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Resumo

O presente estudo se situou no Instituto Federal de Mato Grosso, no Brasil, e
incide na dimensdo afetiva do insucesso em Matematica de alunos da educacao técnica.
Tem como objetivo compreender como os alunos matriculados no primeiro ano dos
cursos técnicos integrados sentem e explicam o seu insucesso na disciplina de
Matematica. Especificamente, pretende: i) determinar os perfis dos alunos dos cursos
técnicos integrados, quanto a relacdo afetiva com a Matematica, a aprendizagem da
Matemética e a afinidade com o curso e com a instituicdo de ensino; ii) compreender de
que modo os alunos em situacdo de insucesso descrevem 0 percurso que os levou a essa
situacdo e que sentimentos e emocgdes exprimem relativamente as suas experiéncias de
insucesso; e iii) entender como as emocgOes expressas pelos alunos em situacdo de

insucesso estdo relacionadas com as causas que eles atribuem a essa situacgéo.

O quadro tedrico tem como eixos organizadores: o conceito do insucesso escolar;
a problemética da transicdo entre ciclos; o insucesso na aprendizagem de Matematica;
as dimensdes afetivas que atravessam o processo de aprendizagem e a relacdo dos
alunos com a Matematica; as atribuicbes causais e as experiéncias emocionais dos
alunos sobre o insucesso na disciplina de Matematica; e a interacdo entre atitude,

emocdo e concepcdo no desempenho do aluno na disciplina de Matematica.

O estudo segue uma metodologia mista sequencial. A componente quantitativa
envolveu 230 alunos e se desenvolveu por meio de um questionario aplicado a todos 0s
alunos matriculados no primeiro ano dos cursos técnicos integrados e buscou, atraves da
analise de clusters, caracterizar o perfil desses alunos. A componente qualitativa e
interpretativa é constituida por trés estudos de caso de alunos em situagdo de risco de

reprovacao e/ou evaséo.

Os resultados da analise quantitativa mostram quatro perfis, dois dos quais
representam alunos potencialmente em risco de reprovacdo e/ou evasdo. Abrangendo
mais de metade dos participantes, esses perfis evidenciam alunos que se percepcionam
com fraca aptidao para a Matematica, exprimem a necessidade de elevado esforco para

a sua aprendizagem e manifestam emoc¢0es negativas associadas a disciplina.



Os resultados da andlise dos trés estudos de caso permitiram identificar um
conjunto de dificuldades que os alunos expressam sentir e que se tornaram situagoes
criticas e/ou barreiras na aprendizagem da Matematica. As emocdes relatadas pelos
alunos aparecem como elementos importantes no contexto do seu insucesso porque se
encontram associadas a estados motivacionais. Os alunos encontram e explicam as
causas do seu insucesso, justificando e identificando aquilo que, na sua opinido, séo
fatores responsaveis pelo seu insucesso. Da mesma forma, os alunos apontam algumas
possibilidades que poderiam reverter 0 seu insucesso. Foi possivel evidenciar a
associacdo de fortes emocgbes negativas com a Matematica e com as causas que eles
atribuem ao insucesso. O estudo conclui que os conflitos dos alunos com a Matemaética
podem dar pistas para clarificar 0os processos que conduzem a reprovacdo ou ao

abandono do curso técnico integrado.

Palavras-Chave: Insucesso; Disciplina de Matematica; Dimensdo afetiva; Emocdes;

Atribuicdo Causal; Cursos Técnicos Integrados.



Abstract

This study was located at the Federal Institute of Mato Grosso, in Brazil, and it
focuses on the affective dimension of failure in mathematics of students from technical
education. It aims to understand how students enrolled in the first year of technical
integrated courses feel and explain their failure in the mathematics subject. Specifically,
it intends to: i) determine the profiles of students in the integrated technical courses,
regarding the affective relationship with mathematics, the learning of mathematics and
the affinity with the course and with the educational institution; ii) understand how the
students in a situation of failure describe the path that led them to that situation and
what feelings and emotions they express in relation to their experiences of failure; and
iii) understand how the emotions expressed by students in a situation of failure are

related with the causes that they attribute to this situation.

The theoretical framework is organised along the themes: the concept of school
failure; the issue of transition between school cycles; failure to learn mathematics; the
affective dimensions that permeate the learning process and the students’ relationship
with mathematics; the causal attributions and emotional experiences of students about
failure in mathematics; and the interaction between attitude, emotion and belief in

students’ performance in mathematics.

The study follows a mixed sequential methodology. The quantitative component
involved 230 students and was developed through a questionnaire applied to all students
enrolled in the first year of integrated technical courses and sought, through cluster
analysis, to characterize the profile of these students. The qualitative and interpretative
component consists of three studies cases of students at risk of failing in the first year of
the course and/or repeating it.

The results of the quantitative analysis show four profiles, two of which represent
potentially students at risk of failing and/or repeating the first year. Covering more than
half of the participants, these profiles show students who perceive themselves as having
poor ability in mathematics, express the need for high effort in their learning, and

manifest negative emotions associated with the discipline.



The results of the analysis of the three case studies allowed to identify a set of
difficulties that the students express to feel and that became critical situations and/or
barriers in their mathematics learning. The emotions reported by students appear as
important elements in the context of their failure because they are associated with
motivational states. Students find and explain the causes of their failure, justifying and
identifying what in their opinion are factors that are responsible for their failure.
Likewise, the students point out some possibilities that could reverse their failure. It was
possible to acknowledge the association of highly negative emotions with mathematics
and with the causes they attribute to failure. The study concludes that students’ conflicts
with mathematics can provide clues to clarify the processes that lead to failure or

desertion of the integrated technical course.

Keywords: Failure; Mathematics subject; Affective dimension; Emotions; Causal

Attribution; Integrated Technical Courses.
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CAPITULO |

INTRODUCAO

a atualidade é amplamente reconhecida a necessidade do acesso universal a

educacdo, exigindo-se que o processo de ensino-aprendizagem decorra com

sucesso e que essa responsabilidade seja assumida por todos os envolvidos
no sistema educativo. A UNESCO, em 2015, no Relatério Final do World Education
Forum, discute o desafio de assegurar de forma igualitaria uma Educacdo Baésica e
Secundaria de qualidade para todos até 2030. O documento informa que uma educacao
de qualidade deve contribuir para a realiza¢do pessoal e sucesso dos alunos, assim como
para o bem-estar individual e social e deve ser entendida a partir das perspectivas de
varias partes interessadas — alunos, professores, pais e comunidade. Sdo fundamentais o
envolvimento e o didlogo, entre as mdltiplas partes interessadas, sobre o0s
conhecimentos, habilidades, atitudes e competéncias essenciais para 0 sucesso na vida e
na sociedade. Mais importante, ainda, as vozes dos alunos e dos professores devem ser
ouvidas e devem contribuir para o debate politico sobre a qualidade da educacdo
(UNESCO, 2015).

Assim, o crescimento do insucesso escolar deve ser uma preocupacdo e um
problema para todos os intervenientes no processo educativo. Varios estudos discutem a
problematica do insucesso de diferentes pontos de vista. Todavia, parece consensual a
ideia de que a reprovacdo ndo é uma boa estratégia para combater o insucesso escolar e
ulterior abandono. Um combate eficaz contra o abandono escolar envolve a
possibilidade de agentes educativos identificarem casos de alunos em risco e
perceberem as causas subjacentes para conseguirem propiciar-lhes apoio e impedir o

abandono.



Os alunos com histérico de reprovacdes e/ou dificuldades, quando entram na sala
de aula, trazem um conjunto de concepcOes sobre eles proprios, baseadas numa histéria
pessoal de insucessos. Nesses casos, 0 foco da atencdo deve ser dirigido para a
importancia dos pensamentos que o aluno vai tracando, bem como para as dimensdes
cognitiva e afetiva que sdo incitadas nas experiéncias de aprendizagem que vai
desenvolvendo. Para tal, € imperioso que o ensino faca sentido e leve o aluno a se sentir
seguro, capaz de desenvolver conhecimentos, competéncias e atitudes, que possam ser
transpostas de uma situac@o de aprendizagem para outra e, deste modo, possam ajudar a

autorregular a sua aprendizagem.

O insucesso escolar € um tema que provoca muito interesse nos estudantes, pais,
professores e instituicbes escolares, tornando importante compreender os fatores que
influenciam o desempenho e o sucesso dos alunos. O insucesso escolar aparece
associado, frequentemente, ao insucesso na disciplina de Matematica. De fato, a
Matemaética continua a ser vista como uma disciplina complexa, dificil, acessivel a
poucos e, por conseguinte, para 0s alunos que apresentam resultados fracos existe uma

culpabilidade social e individual.

Com base nestes pressupostos, proponho-me desenvolver um trabalho de
investigagdo que traga a voz dos alunos para a discussdo do seu insucesso na disciplina
de Matematica. Apresento as minhas motivacdes pessoais e profissionais geradoras do
objetivo e das questdes investigativas do estudo, assim como a justificacdo da sua

pertinéncia no dominio da investigacdo em Educacdo Matematica.

1.1 Motivacgdes

A proposta deste estudo nasceu da minha inquieta¢do diante de uma problemaética
gue vem se intensificando, no Brasil, no &mbito da expansdo dos Institutos Federais: o
alto indice de retencdo e/ou evasao dos alunos nos primeiros anos dos cursos técnicos

integrados ao nivel médio™.

No Brasil, a Rede Federal de Educacdo Profissional Cientifica e Tecnoldgica

(RFEPCT) existe desde 1909 com a misséo de oferecer educacdo profissional e

! O Nivel Médio corresponde, em Portugal, ao Ensino Secundario.



tecnoldgica puablica, gratuita e de qualidade, contribuindo para o desenvolvimento
cientifico, tecnoldgico e sociocultural do pais. A mais recente reestruturacao desta rede
ocorreu em 2008 e deu lugar aos Institutos Federais (IFs), trazendo uma proposta de
formacdo profissional inovadora e organizada, com forte atuacdo no interior e nas
capitais de estados. Na sua criacdo, os 38 IFs absorveram 129 instituicdes de ensino —
31 Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (Cefets), 75 Unidades Descentralizadas
de Ensino, sete Escolas Técnicas, 39 Escolas Agrotécnicas e oito Escolas Vinculadas as

Universidades, o que corresponde atualmente a 90% da RFEPCT.

Em funcdo da sua répida expansdo, muitos dos recentes campi, situados no
interior do pais, ainda ndo tiveram tempo para ser reconhecidos e valorizados pela
comunidade local e/ou regional, o que tem como consequéncia uma baixa concorréncia
de estudantes nos exames de admissdo. Para ser admitido na instituicdo, o aluno
submete-se a um processo seletivo, com numero de vagas limitado (35 alunos por
turma). Este processo é constituido por uma prova escrita de escolha mdaltipla, com a
duracdo de 3,5 horas, nas disciplinas de Matematica e Lingua Portuguesa. Apesar deste
processo seletivo para o ingresso nos cursos técnicos integrados ao nivel meédio, esta
filtragem nédo ocorre de fato, pois a instituicdo consegue absorver todos os candidatos
inscritos, havendo inclusive a necessidade da realizacéo de véarias chamadas para o total
preenchimento das vagas ofertadas. Deste modo, os alunos que ingressam no primeiro
ano trazem consigo algumas debilidades em Matematica que sdo, em parte,
responsaveis pelo insucesso de uma grande porcentagem dos estudantes. A maioria dos
alunos vem da rede de ensino estadual, na qual cursaram o ensino fundamental® e estdo

na faixa etaria dos 14-15 anos.

A situacdo do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Mato
Grosso — IFMT, no qual atuo como professora de Matematica, especificamente no
campus de Primavera do Leste, reflete a realidade descrita. Este campus, localizado no
interior do Estado de Mato Grosso, é um centro de formacéo voltado para diversas areas
da tecnologia, com énfase no agronegocio e na agroindustria. Sua instalacao e inicio das
atividades letivas ocorreram no ano de 2014. Os cursos proporcionados nesta instituigéo
abrangem diferentes niveis e modalidades de ensino, desde o ensino médio até a pos-
graduacdo. Os cursos tecnicos ofertados ao nivel do ensino médio sdo: eletrotécnica,

eletromecénica, informética e logistica. Estes cursos sdo compostos por uma base

% O términus do ensino fundamental corresponde ao 3.° ciclo do ensino bésico, em Portugal.
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técnica, relativa a formacao profissional, e uma base comum, que contém as disciplinas
obrigatdrias do Curriculo Nacional do Ensino Médio. A matriz curricular anual dos
cursos técnicos integrados é constituida, em média, por dezessete disciplinas, sendo
doze da base nacional comum e cinco da base técnica, totalizando, em média, 36 aulas

semanais, distribuidas por dois turnos letivos.

A disciplina de Matemaética nos primeiros anos dos cursos técnicos integrados ao
nivel médio revela barreiras dificeis de ultrapassar que comprometem os objetivos
almejados e, por consequéncia, os resultados globais destes cursos refletem-se numa
obstrucdo ao éxito da propria instituicdo. E importante salientar que a disciplina de
Matematica desempenha um papel central, tanto porque é uma componente da formacéo
geral, como porque tem forte aplicagdo nas varias disciplinas técnicas. O Projeto
Pedagogico de cada curso (PPC) busca contemplar esta questao, definindo na ementa de
Matematica alguns conteddos especificos exigidos pelas disciplinas técnicas. Estas
disciplinas exigem um nivel de conhecimento mateméatico que, as vezes, ndo é
compativel com a formagao anterior de muitos dos alunos admitidos. Como ndo ha uma
selecdo de fato, a instituicdo precisa de tentar promover a inclusdo destes alunos, de

modo que eles consigam acompanhar o programa do curso.

Em funcdo desta realidade, a coordenacdo pedagdgica do campus, em parceria
com os professores de Matemaética, desenvolve algumas acfes para tentar minimizar as
dificuldades dos alunos que chegam a instituicdo. Dentre elas, destaca-se: o nivelamento
de Matematica, em que a partir de um diagndstico é desenvolvido um trabalho para
preencher lacunas de conhecimentos matematicos fundamentais; o horario de apoio do
professor que funciona como um trabalho de reforco dos contetdos desenvolvidos em
sala de aula; e, ainda, a monitoria que € um programa que envolve alunos bolsistas com
afinidade e/ou facilidade na disciplina, os quais auxiliam os alunos com dificuldades,
em paralelo as aulas. Todas estas acdes acontecem semanalmente. Também é
possibilitado aos alunos o chamado estudo de recuperacdo bimestral, previsto na
Organizacdo Didatica (IFMT, 2014), documento oficial que rege os procedimentos

didatico-pedagdgicos, disciplinares e administrativos dos campi do IFMT.

Mesmo com todos 0os mecanismos adotados, ndo tem sido possivel atender as
dificuldades em Matematica manifestadas pela maioria dos alunos, que acabam por se
refletir nos resultados das outras disciplinas. Em funcdo das dificuldades, da reduzida

carga horéria da disciplina (trés aulas semanais) e de um nimero expressivo de alunos
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por turma, incluindo 35 alunos das vagas ofertadas aos quais se juntam os reprovados,
fica intrincado realizar um trabalho que promova o sucesso escolar de todos os alunos e

permita assim alcancar os resultados desejados.

Os resultados finais do ano letivo de 2016 ilustram claramente a situacdo descrita.
Assim, segundo um relatorio da Secretaria de Registros do campus, do total dos alunos
matriculados nos primeiros anos dos cursos técnicos integrados, 19% pediu
transferéncia ou evadiu; dos que permaneceram até ao final do ano letivo, 37% reprovou
em Matematica e/ou disciplinas técnicas, e de entre os reprovados, 34% pediu
transferéncia para outra instituicdo. Mais recentemente, dados obtidos no ano letivo de
2017 mostram que apenas dois meses apds o inicio do ano letivo, 8% dos alunos
admitidos ja tinham pedido a transferéncia; a alegacdo da maioria desses alunos é que
ndo conseguiam acompanhar as disciplinas técnicas, e outra alegacdo, numa proporcao
menor, diz respeito a questdes socioecondmicas. Em reuniBes pedagdgicas, 0S
professores responsaveis pelas disciplinas exatas e técnicas argumentam que a
dificuldade dos alunos ocorre em funcdo da falta de bases em Matematica. Este
problema esta circunscrito aos primeiros anos, ja que aqueles alunos que progridem para

as séries seguintes permanecem na sua quase totalidade até a conclusédo do curso.

O fenbmeno da evasdo nao é exclusivo do campus em que atuo como professora,
mas sim de toda a RFEPCT. A partir de uma auditoria do Tribunal de Contas da Unido
por meio do Acérddo 506/2013 (Brasil, 2013) e da Nota Informativa 138/2015 (Brasil,
2015), constataram-se altos indices de evasdo da Rede Federal de Ensino. Foi
recomendado a Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (SETEC) a
instauragdo, em parceria com os Institutos Federais, de um plano voltado ao tratamento

da evasdo nesta rede de ensino.

Para combater o problema da evasdo nos Institutos Federais foi orientado, por
meio da Portaria do Ministério da Educacéo e da Secretaria de Educacgéo Profissional e
Tecnologica, MEC/SETEC n. 23, 10/07/2015, a construgdo de planos estratégicos
institucionais para a permanéncia e éxito dos estudantes. Coube a cada IF constituir uma
comissdo central e designar comissdes locais em cada um dos seus campi. No IFMT,
em 2017, foi elaborado o Plano Estratégico de Permanéncia e Exito dos Estudantes do
Instituto Federal de Mato Grosso - PEIAPEE - IFMT, com o objetivo de elevar os

indices de permanéncia e éxito dos estudantes, em todos os niveis e modalidades de



ensino ofertadas no Instituto Federal de Mato Grosso, por meio de um programa de

acoes efetivas.

Para a implementacdo do plano sugerido no documento, foi designada uma
comissdo local em cada campus e executado um diagndstico quantitativo e qualitativo.
No diagnostico quantitativo, realizou-se o estudo e a analise dos dados estatisticos
referentes a retencdo, evasdo e permanéncia com éxito dos estudantes. No estudo
qualitativo, pretendeu-se identificar fatores que contribuem para a evasao, retencao e
éxito dos estudantes, tendo sido para isso adotada como referéncia a classificacdo
proposta pelo Documento Orientador do Ministério da Educacdo — MEC (Brasil, 2014).
Assim, foram estabelecidas as seguintes categorias: fatores individuais, fatores internos
a instituicdo e fatores externos a instituicdo. Os fatores individuais destacam aspectos
intrinsecos ao estudante e suas caracteristicas. Os fatores internos as instituicoes
referem-se a infraestrutura, ao curriculo, a gestdo administrativa e didatico-pedagdgica
da instituicdo, bem como a outras situacdes que desmotivam e conduzem o aluno a
evasdo. Os fatores externos as instituicdes relacionam-se com dificuldades financeiras

do estudante em permanecer no curso e com questdes referentes a futura profissao.

E importante destacar que os fatores individuais e os fatores externos sdo aqueles
em que se afigura mais dificil colocar em pratica uma intervencéo que procure atenuar
ou solucionar os problemas; porém, isso ndo invalida a importancia do
comprometimento das institui¢cfes na busca de medidas. No caso do campus Primavera
do Leste, a Comissdo Local de Permanéncia e Exito apontou varias acbes para a
prevencdo e controle da retencdo e/ou evasdo, que visam 0 apoio econdmico e social aos
estudantes, bem como estratégias de remediacdo e acompanhamento de alunos com
baixo rendimento. Entre as Gltimas, encontram-se 0 programa de monitoria e o projeto

de nivelamento em Lingua Portuguesa e Matematica.

Em relacdo aos fatores que levam os estudantes do campus Primavera do Leste a
situacOes de fracasso escolar (reprovacao e/ou retencao) e eventualmente a abandonar o
curso, os resultados indicam que os mais significativos dizem respeito a um conjunto de
dificuldades e obstaculos: i) dificuldades de adaptacdo ao estudo das disciplinas
especificas do curso; ii) dificuldades associadas com a formacdo escolar anterior
(dificuldade com conteudos); iii) falta de habitos de estudo; iv) dificuldade de adaptacao
a vida estudantil na instituicdo; v) desmotivacdo para o estudo. Em oposicéo, os fatores

mais salientes que surgiram como explicativos do éxito dos estudantes s&o: i) motivacao
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para 0 estudo; ii) existéncia de estruturas apropriadas para 0 apoio ao ensino
(laboratdrios, biblioteca, salas de estudos complementares, equipamento de informaética,
entre outros); iii) disciplina e rotinas de estudo; iv) motivagéo para o curso escolhido; v)
metodologia de ensino do professor; vi) adaptacdo ao estudo das disciplinas especificas

do curso; vii) identificacdo com o curso.

A partir dos resultados deste diagnostico, é possivel perceber a relevancia dos
fatores inerentes ao individual, isto €, o quanto as “dificuldades” destacadas podem ser
determinantes para o insucesso do aluno. N&o se pode esquecer que o préprio aluno é
mais suscetivel aos efeitos da evasdo ou da reprovacao por ser 0 mais prejudicado no
processo. Em funcdo disso, ao detectar um aluno em situacdo de risco, € importante
caracterizar as suas necessidades, ndo apenas no campo cognitivo, mas também no
afetivo. E fundamental perceber como ele se sente, como pensa, 0 que valoriza, o que
precisa, 0 que deseja, o que faz, enfim, quem ele é, enquanto estudante da Educacéo
Técnica, que pressupde um claro investimento em disciplinas técnicas mas também em
disciplinas de formacéo geral, entre as quais a Matematica tem um papel fulcral. Dai a
importancia em dar uma atencdo especial aos aspectos afetivos, ja que alunos com
dificuldades ndo apresentam, regra geral, motivacdo para a aprendizagem e/ou ndo se
sentem capazes para aprender. O insucesso pode produzir frustracdes ndo somente no
aluno, mas também na familia e na escola, quando se instala a ideia de que os esfor¢os

foram em véo e de que houve fracasso na realizacdo dos objetivos almejados.

No que se refere ao insucesso na disciplina de Matematica, Ponte (1994, p. 24) o
considera como um fendmeno educacional, e consequentemente social, sendo ainda
“uma realidade complexa, com mdultiplas causas, todas profundamente inter-
relacionadas”. O autor relaciona, na sua andlise, a visdo e/ou opinido dos atores
envolvidos no problema: os professores, os alunos, 0s pais e a opinido publica. Segundo
0 autor, para os professores, as causas do insucesso dos seus alunos séo frequentemente
atribuidas a preparacdo insuficiente em anos anteriores, a falta de esfor¢o dos alunos nas
aulas e nos estudos em casa. Também o nivel socioecondmico e cultural da familia e o
pouco incentivo proporcionado aos filhos sdo apontados. Além disso, contestam 0s
curriculos, considerados frequentemente demasiado longos. JA 0s pais e a opinido
publica, atribuem a responsabilidade aos professores que ndo ensinam satisfatoriamente,
ou por falta de preparacdo ou porque ndo assumem o necessario nivel de exigéncia, mas

também consideram que os alunos, por sua vez, nao se esforcam o suficiente. S&o



unanimes na afirmacdo de que a Matematica tem trazido grandes complicacdes para
muitas geracOes por se tratar de uma disciplina muito dificil. Quanto aos alunos,
consideram a disciplina extremamente dificil de compreender e a elegem como a
principal razdo do seu insucesso. Para eles, a disciplina ndo é bem explicada pelo
professor e assim nao se torna interessante, entdo, ndo percebem a sua utilidade e nem
porque sdo obrigados a estuda-la. “Alguns alunos interiorizam mesmo desde cedo uma
autoimagem de incapacidade em relagéo a disciplina. Dum modo geral, culpam-se a si
préprios, aos professores, ou as caracteristicas especificas da Matematica” (Ponte, 1994,
p. 25).

O insucesso na aprendizagem da Matematica é um tema que tem sido abordado
pela investigacdo em Educagdo Matematica ao longo dos anos e em varios estudos que
apresentam carateristicas metodoldgicas e conceptuais muito diversas. A investigacdo
mais recente tem vindo a privilegiar uma abordagem qualitativa ao estudo deste
fendmeno, buscando, além da dimensdo cognitiva, eleger a dimensdo afetiva para tratar
0 problema do insucesso em Matematica (Amado & Carreira, 2018; Amado, Carreira &
Ferreira, 2016; Evans, Morgan & Tsatsaroni, 2006; Zan, Brown, Evans & Hannula,
2006). Nas duas ultimas décadas, na area da Educacdo Matematica, tem havido um
crescimento significativo na quantidade de estudos empiricos que abordam uma gama
de fendmenos emocionais, principalmente com foco em contextos educativos. E o que
afirma Xolocotzin (2017), quando indica que a literatura parece seguir pelo menos trés
tendéncias de pesquisa: a mais proeminente, que esta crescendo rapidamente, centra-se
sobre as causas e consequéncias das diferencas individuais em orientacbes emocionais
para a Matematica; uma segunda tendéncia, que tem ganhado presenca mas ndo esta se
expandindo, sdo os estudos das formas como o0s estados emocionais interagem com
fatores cognitivos, sociais e ambientais na atividade matematica; e a terceira tendéncia,
que esta apenas emergindo, envolve a exploracdo de métodos de ensino e recursos
destinados a melhorar a atividade matematica, influenciando intencionalmente as
emocdes. Nesta &rea, nota-se ainda uma escassez de estudos que investiguem o
insucesso na disciplina de Matematica no viés das variaveis quotidianas, contextuais,

emocionais, representacionais e também biogréaficas (Viveiros & Lopes, 2010).

Do ponto de vista da evasdo escolar, supondo 0 insucesso CoOmo um processo e
ndo apenas um momento pontual na trajetéria do aluno, pode-se considerar o abandono

da escola como o culminar de um processo dindmico e cumulativo de desengajamento



da escola (Dore & Liischer, 2011). Nessa ldgica, € necessaria a implementacdo de um
conjunto de estratégias de prevencdo que devem ser iniciadas com antecedéncia, de
modo a evitar atitudes e comportamentos problematicos que podem levar os alunos a

evasao.

Compreender 0 modo como os alunos se sentem e as emogdes que experimentam
em relagdo ao seu insucesso na educacdo técnica se torna imprescindivel para um
conhecimento mais profundo e amplo do aluno em situagdo de risco, que gere pistas
para novas abordagens de combate ao insucesso. Neste sentido, buscarei contribuir para
uma melhor compreensdo do fendmeno da evasdo e da retencdo no campus de
Primavera do Leste, bem como, contribuir para o desenvolvimento de aportes para a
formulacdo de politicas e agdes de melhoria da qualidade da educagdo técnica. As acdes
efetivadas no campus em relacdo a prevencao da evasao e/ou retencao, no que se refere
ao ensino da Matematica, estdo diretamente ligadas aos aspectos cognitivos e a
remediacdo da aprendizagem dos alunos. Mas 0s aspectos cognitivos ndo devem ser
separados dos aspectos afetivos (Goldin, 2002). Como tal, as medidas dirigidas para 0s
aspectos cognitivos sdo obviamente importantes, mas elas se tém revelado insuficientes,
dai a importancia e urgéncia de dar atencdo aos aspectos afetivos no insucesso. Meu
estudo visa trazer mais pistas nessa direcdo e se tornar uma contribui¢do adicional as

acoes desenvolvidas no campus.

Como professora de Matematica, com o intuito de reduzir os indices de evasdo e
retencdo dos alunos ingressantes, pretendo igualmente, por meio da presente pesquisa,
dar um contributo para a melhoria das condi¢des de aprendizagem em Matematica e
para a promocdo do sucesso dos alunos dos primeiros anos dos cursos técnicos

integrados ao nivel médio.

1.2 Objetivo e questdes do estudo

Tendo em conta 0 exposto anteriormente, o presente estudo se desenvolveu no
Brasil, mais especificamente, no Instituto Federal de Mato Grosso, campus de
Primavera do Leste, com alunos que frequentam o primeiro ano dos cursos técnicos

integrados ao nivel médio e que estdo em risco de reprovacdo na disciplina de



Matematica devido ao seu fraco aproveitamento. O estudo tem como objetivo principal
compreender como esses alunos sentem e explicam o seu insucesso na disciplina de

Matematica.

Para o efeito, ao longo do ano letivo de 2018 e primeiro semestre de 2019 foi
seguido o percurso de um conjunto de alunos que frequentavam o primeiro ano e que se

encontravam em situacao de risco de retencdo na disciplina de Matematica.
Para nortear a investigacdo sdo levantadas as seguintes questdes especificas:

i. Quais os tracos caracteristicos dos alunos do 1.° ano dos cursos técnicos
integrados, quanto a relacédo afetiva com a Matematica, a aprendizagem

da Matematica e a afinidade com o curso?

ii. Como os alunos em situacdo de insucesso descrevem 0 percurso que 0s
levou a essa situacdo e que sentimentos e emocgdes exprimem

relativamente as suas experiéncias de insucesso?

iii. Como as emocdes expressas pelos alunos em situacdo de insucesso estao

relacionadas com as causas que eles atribuem a essa situacéo?

1.3 Pertinéncia

Na sociedade contemporanea € imperioso assegurar 0 acesso a educagdo para
todos, bem como formar individuos responsaveis, criticos, participativos e reflexivos
que possam exercer a sua cidadania plenamente. Neste sentido, é essencial garantir

condigdes que promovam o sucesso dos alunos no processo de ensino e aprendizagem.

No Brasil, hd algum tempo, através de movimentos sociais e intelectuais, tem se
evidenciado a preocupacdo com as questdes da democratizacdo da educacdo. Na
Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE) realizada em 2010, foi construido o
“Documento Final” resultante de um rico processo de construgdo coletiva,
desencadeado pela deciséo politica de submeter ao debate social as ideias e proposi¢oes
em torno da construcdo do Sistema Nacional de Educacdo (SNE), que assegurasse a
articulacdo entre as instituicbes educativas e os setores da sociedade civil. Nesse
documento (Brasil, 2010b, p. 63) considera-se a importancia de destacar que a

democratizacdo ndo se limita ao acesso a instituicao educativa.
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O acesso €, certamente, a porta inicial para a democratizacdo, mas torna-
se necessario, também, garantir que todos/as os/as que ingressam na
escola tenham condicdes de nela permanecer, com sucesso. Assim, a
democratizacdo da educacdo faz-se com acesso e permanéncia de
todos/as no processo educativo, dentro do qual o sucesso escolar é
reflexo da qualidade.

O referido documento também destaca que a concepcao de sucesso escolar numa
proposta democratica de educacdo ndo se limita ao desempenho do estudante. “Antes,
significa a garantia do direito a educacdo, que implica, dentre outras coisas, uma
trajetéria escolar sem interrupgdes, 0 respeito ao desenvolvimento humano, a
diversidade e ao conhecimento” (p. 62). Neste viés, a efetivacdo do sucesso escolar
implica a superagdo de uma visdo que imputa exclusivamente ao individuo a
responsabilidade pelo seu desempenho escolar. “Sua garantia dar-se-a por meio de
acOes integradas que implicam a compreensao do fendmeno educativo na sua dimenséo

pedagdgica, institucional, relacional, cultural e social” (Brasil, 2010b, p. 63).

Particularmente, na educacdo técnica, as condi¢cdes de acesso e permanéncia do
estudante na escola, segundo Dore e Liischer (2011, p. 778), “sdo definidas em grande
medida pela politica educacional voltada a essa modalidade de ensino e a sua relacao
com o ensino de nivel médio”. Para obter o diploma da educacéo técnica no Brasil hd a
exigéncia, como pré-requisito, da conclusdo do ensino médio, seja de modo
concomitante ou subsequente. As autoras constatam que a politica educacional dos anos
2000 buscou, em alguma medida, “reduzir a velha dicotomia ao criar uma nova
possibilidade para articular o ensino médio ao técnico, por meio de uma modalidade
integrada entre ambos” (p. 779). As autoras supracitadas admitem que a expansdo do
ensino técnico de nivel médio possibilita um maior grau de democratizacdo da educacao
técnica, porque promove a abertura de novas oportunidades de acesso & formacéo

profissional e a insercdo dos jovens no mundo do trabalho.

Politicas de expansdo da RFEPCT, que incluem a cria¢do dos Institutos Federais
em 2008, trouxeram novos elementos apontados por Gianezini (2011, p. 1): “O sistema
que abrange a educacdo brasileira, principalmente a profissional e a tecnoldgica, se
apresenta como um fenémeno plurifacetado resultante dos distintos tipos de instituicGes,
das relagOes entre professores, alunos e quadro administrativo”. Nesse quadro de
expansdo tecnoldgica, segundo Ferreira, Costa, Araujo e Oliveira (2013), séo
necessarios novos mecanismos de acompanhamento do desempenho dos estudantes nas

disciplinas cursadas, bem como dos professores e gestores da instituicdo. Os autores
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justificam a sua observacdo, considerando que os Institutos Federais assinaram um
acordo de metas com a Secretaria de Educacéo Profissional, érgdo ligado ao MEC, em
que se assumiu o compromisso de melhorar os rendimentos relativos a eficacia e a
eficiéncia dos Institutos Federais (Brasil, 2010a, p. 3). Em 2013, o Aco6rdao n. 506,
redigido pelo Tribunal de Contas da Unido — TCU, em Auditoria Operacional, realizada
com vista a avaliar as ac¢oes de estruturacdo e expansdo da RFEPCT, recomendou, em
conjunto com os Institutos Federais, a instauragdo de um plano voltado ao tratamento da
evasdo na Rede Federal de Educacéo Profissional, contemplando:

a) Levantamento de dados de variaveis que permitam identificar alunos
com maior propensdo de evasao;

b) Inser¢cdo nos Termos de Acordos de Metas e Compromissos de
indicadores de evasdo, retencdo e conclusdo, desagregados para
diferentes modalidades de cursos (Médio Integral, Licenciatura, etc.);

c) Andlise quanto a viabilidade de adequacdo dos critérios PNAES
(Plano  Nacional de  Assisténcia  Estudantil) ou  de
normatizacdo/regulamentacdo de outras linhas de assisténcia
estudantil voltadas ao atendimento de alunos com risco de evasao;

d) Garantia de alocacdo de profissionais para realizar o
acompanhamento escolar e social de alunos nos campi;

e) O fomento a participacdo de alunos em programas de reforco escolar,
assim como a sua participacdo como tutores e monitores (Brasil, 2013,

p. 1).

Para a implementacdo desta determinacdo, foram dadas, através da Nota
Informativa n. 138/2015, orientacdes aos Institutos Federais sobre a construcdo do
Plano Estratégico de AcBes de Permanéncia e Exito dos Estudantes. O referido
documento considera que a evasdo decorre do desligamento do estudante de um curso,
caracterizada por diversas situacgdes, tais como: abandono, pedido de cancelamento de
matricula, transferéncia interna ou externa. A retengdo consiste na ndo conclusdo do
curso no periodo previsto, fator contribuinte para o aumento da evasdo. Tanto a evasdo
quanto a retencdo sdo fendmenos que envolvem fatores de ordem pedagodgica, cultural,
social, institucional e individual. Segundo a Nota Informativa, esses fenémenos
repercutem no cumprimento da fungéo social da Rede Federal, que tem por finalidade
promover a inclusdo de um puablico diversificado que, em sua maioria, é
socioeconomicamente vulneravel e egresso de sistemas publicos de ensino em regides
com baixo indice de desenvolvimento educacional. Para anélise da evaséo e da retencao,
€ necessario conhecer e avaliar a complexidade de fatores que intervém na

aprendizagem dos estudantes, uma vez que levam ao éxito ou a desisténcia do curso.
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Nessa perspectiva, compreender a evasao como um processo, implica examinar as taxas
de evasdo, retencdo e conclusdo, em seu conjunto, abordando os diversos fatores para a
identificacdo dos problemas e adocdo de medidas pedagogicas e institucionais, visando

soluciona-los (Brasil, 2015).

Dore e Luscher (2011) explicam que o surgimento de problemas relacionados a
evasdo pode comprometer o processo de democratizacdo do ensino técnico, assim como
ocorre em paises europeus, nos Estados Unidos e na Australia. A pesquisa sobre evasdo
escolar no ensino técnico no Brasil encontra um de seus maiores problemas e um grande
desafio na escassez de informagBes sobre o assunto. E o que afirmam as autoras
supracitadas quando asseguram que “a falta de informagdo abrange tanto o referencial
tedrico quanto o empirico e cria dificuldades adicionais a pesquisa para a construcéo de

indicadores adequados a investigagao do problema” (p. 782).

Relativamente ao IFMT, a questdo da evasdo estad sendo examinada na esfera do
Plano Estratégico Institucional de Ac¢des de Permanéncia e Exito dos Estudantes (IFMT,
2017), documento elaborado para diminuir os indices de evasdo e retencdo desta
instituicdo. Este documento analisa o processo de evasdo a partir das categorias:
individual, interna a instituicdo e externa a instituicdo. Com base nos dados coletados
por meio de questionarios respondidos por toda a comunidade escolar (docentes,
técnicos administrativo, estudantes matriculados, egressos e evadidos) foi possivel
identificar os fatores constituintes em cada categoria. Na categoria individual aparecem
como fatores da evasdo e retencdo no IFMT: (i) dificuldades relativas a formacéo
escolar anterior (dificuldade com conteudos); (ii) reprovacao; (iii) dificuldade de
adaptacao aos estudos das disciplinas especificas do curso; (iv) dificuldade de adaptacdo
a vida estudantil na instituicdo; (v) falta de habitos de estudo; e (vi) desmotivacdo para
os estudos. Na categoria interna & instituicdo surgiram os fatores: (i) dificuldade de
adaptacdo a metodologia de ensino utilizada pelo professor; (ii) dificuldade com a
avaliacdo praticada; (iii) falta de acompanhamento efetivo e constante do docente em
relacdo ao desenvolvimento do estudante; (iv) dificuldade de adaptacdo a organizagdo
didatico-pedagdgica; e (v) falta de acesso a assisténcia estudantil. No que refere a
categoria externa a instituicdo emergiram os fatores relacionados a: (i) distancia da casa
ao Instituto, aliada a dificuldade de transporte; (ii) dificuldades financeiras; (iii)

dificuldade em conciliar estudo com trabalho; e (iv) falta de apoio familiar.
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Dore e Lischer (2011) sublinham a complexidade envolvida em identificar as
possiveis causas da evasdo porque, de forma similar a outros processos ligados ao
desempenho escolar, a evasdo é ocasionada por um conjunto de fatores que se
relacionam tanto ao aluno e a sua familia, quanto a escola e a comunidade em que esta
inserido. As autoras identificam que o principal contexto de investigacdo do fendmeno
da evasdo é a perspectiva individual, que envolve o estudante e as circunstancias de seu
percurso escolar, e a perspectiva institucional, que leva em conta a familia, a escola, a

comunidade e 0s grupos de amigos.

No ambito individual, Dore e Lischer (2011, p. 776) consideram os valores, 0s
comportamentos ¢ as atitudes que favorecem ‘“um maior ou menor engajamento (ou
pertencimento) do estudante na vida escolar”. Reforcam a existéncia de diferentes
teorias sobre evasdo, destacando que a maior parte delas afirma a existéncia de dois
tipos principais de engajamento escolar: “o engajamento académico ou de aprendizagem
e 0 engajamento social ou de convivéncia do estudante com o0s colegas, com 0s
professores e com os demais membros da comunidade escolar”. Apoiadas nos estudos
de Rumberger (2004), as autoras asseguram gque 0 modo como o estudante se relaciona
com essas duas dimensdes da vida escolar tem interferéncia fundamental sobre a sua

deciséo de se evadir ou permanecer na escola.

Na perspectiva do individuo, “o background familiar (nivel educacional dos pais,
renda familiar e estrutura da familia) é, reconhecidamente, 0 mais importante fator
isolado para 0 sucesso ou para o fracasso do estudante em algum ponto do seu percurso
escolar” (Dore & Lischer, 2011, p. 776). Ainda em relacdo a familia, outro fator que
contribui para a evasdo refere-se ao capital social, ou seja, a qualidade das rela¢des dos
pais com os filhos, com outras familias e com a escola. Quanto a escola, Dore e Lischer
(2011, p. 777) distinguem, entre os varios fatores que podem ser relacionados a evasao
ou permanéncia do estudante na escola: “a composi¢do do corpo discente, os recursos
escolares, as caracteristicas estruturais da escola, e 0s processos e as praticas escolares e
pedagbgicas”. As autoras evidenciam que cada um desses fatores se desdobra em
muitos outros e, no conjunto, compdem o ambiente escolar que pode favorecer a evasao
ou a permanéncia do estudante. A partir dessa constatacéo, as autoras argumentam que a
evasdo € um processo complexo, dindmico e cumulativo de desengajamento do
estudante da vida escolar e, portanto, a saida do estudante da escola é apenas o estagio

final desse processo.
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Em alguns dos estudos relativos a evasdo e retencdo dos alunos nos cursos
técnicos integrados ao nivel médio dos Institutos Federais, os pesquisadores, ao
abordarem a perspectiva individual, apresentam fatores relacionados as dificuldades
relativas a formacdo escolar anterior (falta de bases de conhecimentos), ou seja,
dificuldades com conteudos (Aradjo & Santos, 2012; Ferreira et al., 2013; PEIAPEE —
IFMT, 2017; Silva, 2011 e outros). Implicitamente, este fator se relaciona as disciplinas
de Matemética e Lingua Portuguesa, que constituem a base de conhecimento dos alunos

no final do ensino fundamental, nivel anterior ao ensino médio.

No que concerne a dificuldade em Matematica, em alguns dos estudos referidos,
foi verificado que além da requerida adaptacdo ao nivel médio e a formacdo técnica, os
alunos dos cursos técnicos integrados, se deparam também com o formalismo
matematico presente em algumas disciplinas especificas do curso e também noutras da
base comum curricular, como Fisica, Quimica, e a propria Matematica. Ferreira et al.
(2013), no seu estudo, constatam as falhas na formagdo bésica em Matemética como
fator decisivo para a dificuldade de assimilacdo dos contetdos abordados nas disciplinas
citadas, e ressaltam a necessidade do resgate destes conteudos por meio de acdes que

viabilizem a sua revisdo, como por exemplo, nivelamentos e monitorias.

No que se refere ainda ao insucesso na disciplina de Matematica, estudos apontam
que esta situacdo € recorrente € que a declaracdo de uma ‘matematica para todos’,
emergente na década de 2000, representa uma Visdo normativa que tem por base a
competitividade na economia global (César & Santos, 2006; Ponte, 1994). Amado,
Carreira e Ferreira (2016) declaram que no processo de ensino e aprendizagem da
Matematica estdo sempre envolvidas diversas reacfes afetivas, que se evidenciam de
forma recorrente como menos positivas. Segundo as autoras, estes aspectos invisiveis
manifestam-se através de multiplas experiéncias negativas dos individuos em
Matematica, levam muitos estudantes a optar por excluir o estudo desta disciplina das
suas vidas, escolhendo um percurso académico onde a Matematica ndo esteja presente.
Se aos alunos que ndo terminaram seus estudos secundarios fosse questionado em qual
disciplina tiveram mais insucesso, certamente a Matematica recolheria um percentual

muito elevado de respostas (Amado, Carreira & Ferreira, 2016).

O conhecimento da natureza dos obstaculos encontrados pelos alunos com
dificuldades escolares, bem como os seus estilos de aprendizagem e cognitivos,

possibilita desenvolver meios pedagogicos especificos para cada caso. E possivel
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constatar que estes alunos, por varias razfes, ndo puderam usar todo o seu potencial
cognitivo. E o que afirma Postic (1995), quando evidencia que & medida que estes
alunos avancaram na sua escolaridade, ndo conseguiram alterar suas reagdes em relagéo
ao ambiente escolar e aos seus modos de organizagdo cognitiva. O autor afirma que €
necessario identificar as causas do bloqueio para poder oferecer um recomeco apoiado
em novas bases. “Trata-se de novas condi¢des psicossocioldgicas da sua aprendizagem
e de os dotar de utensilios que os conduzam a aquisi¢ao de competéncias e a construcdo

de novas estruturas cognitivas” (p. 29).

Outro fator apontado por estudos sobre o desenvolvimento da apreensdo de
conhecimentos e aquisicdo de competéncias matematicas € o das interacfes sociais.
Assim, estudar as interacdes que se estabelecem na sala de aula e “perceber os
mecanismos em jogo afigura-se um aspecto cada vez mais essencial para conseguirmos
combater de forma eficaz a rejeicdo que alguns alunos apresentam em relacdo a esta
disciplina e 0 insucesso escolar que a ela tem estado associado” (César, Torres, Cagador
& Candeias, 1999, p. 74). Alunos com dificuldades s&o propensos a assumir um papel
secundario na sala de aula, geralmente ndo participam das discussdes coletivas, ndo se
manifestam oralmente, ndo assumem posic¢des de lideranca, enfim ndo se destacam em

relacdo ao grupo dos colegas e da turma (Neves & Carvalho, 2006).

Cerda, Ruiz, Casas, del Rey e Pérez (2016) descrevem a Matemética como uma
disciplina em que muitos estudantes manifestam uma predisposicao de carater negativo
ou mesmo rejeicdo, por varias razdes, como por exemplo, o método utilizado, as
expectativas e o estilo do professor, e também a influéncia de esteredtipos com base em
fatores sociais e culturais. Nesse contexto, os autores incluem também as proprias
concepcodes do aluno sobre suas expectativas de sucesso, bem como a sua percepgao de
autoeficacia. Para Akin e Kurbanoglu (2011), essas atitudes e concepcOes desfavoraveis

estdo fortemente ligadas ao insucesso escolar.

Existem varias investigacdes onde foi demonstrado que as percepgdes e as
emocgdes podem favorecer ou dificultar atitudes em relacdo a aprendizagem de
Matematica (Di Martino & Zan, 2001, 2010; Goldin, 2014; Hannula, 2012; Zan & Di
Martino, 2007; Zan et al., 2006). Mais concretamente, existem estudos que ligam
emocbes, como ansiedade e blogueio, ao desempenho ou realizacdo académica na
disciplina de Matematica. Pekrun, Elliot e Maier, (2009) constataram que existem certas

emocOes, positivas e negativas, que sdo acentuadas nos processos de aprendizagem.
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Estas desempenham um papel relevante nos processos cognitivos envolvidos na
aprendizagem escolar, destacando, entre outros, prazer, curiosidade, satisfacdo, tédio,
raiva, esperanca, orgulho, ansiedade, desespero e vergonha. Essas nuances emocionais
podem atuar como mediadores das relagdes entre o0s objetivos de realizacdo e o nivel de
desempenho em Matematica, observando-se que algumas delas exercem um impacto
negativo significativo nos processos de desengajamento escolar e provocam insucesso
escolar (Pekrun, Eliot & Maier, 2009). Do mesmo modo, foi apontado o efeito positivo
que uma boa predisposi¢do para as tarefas matematicas tem na reducdo da ansiedade

antes dessas aprendizagens (Akin & Kurbanoglu, 2011).

Di Martino e Zan (2011) asseguram que matematicos e professores de Matematica
sempre experimentaram em sua prépria pratica a interagcdo profunda entre cognicédo e
emocdes e 0 papel que essa interacdo tem no comportamento matematico. Os autores
citam matematicos de renome, como Hardy, Hadamard e Poincaré, que descreveram a
atividade matematica como sendo marcada por uma forte interacdo entre 0s aspectos
cognitivos e emocionais, atribuindo aos Gltimos um papel de lideranca na fase criativa
da Matematica. Os autores afirmam que, por outro lado, os professores estdo
conscientes de que, entre todas as disciplinas escolares, a Matematica é a que
desencadeia as mais fortes emocOes negativas, que podem se tornar marcantes e até

acabar em uma atitude de recusa, ou bloquear os processos de pensamento.

A éarea de pesquisa que investiga a interacdo entre aspectos cognitivos e
emocionais na Educacdo Matematica é conhecida como o dominio afetivo da
aprendizagem da Matematica. Di Martino e Zan (2011) expressam que no campo da
Educacdo Matematica ha um consenso geral em considerar o dominio afetivo repartido

pelos conceitos de concepgdes, atitudes e emocdes.

Ja em 1994, Paulo Abrantes desenvolveu um estudo onde constatou que as
concepgdes e expectativas desenvolvidas pelos alunos em relagdo a Matematica
resultam, em grande parte, das suas experiéncias de aprendizagem nesta disciplina. O
autor sublinha a ideia de que as concepgOes dos alunos se desenvolvem de forma
integrada com 0s conhecimentos e capacidades, partindo das experiéncias em que 0S
alunos se envolvem. “Por isso, estratégias para influenciar a visdo que os alunos tém

sobre a Matematica tém que passar pelo tipo de atividades que lhes sdo propostas” (p.
201).
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Neves e Carvalho (2006, p. 208) destacam a necessidade de observar o aluno,
“conhecer os seus sistemas de concepcdes, as representagdes sociais € 0s processos de
construgdo da sua identidade social tendo em conta os sentimentos e atitudes que
reforgam as suas estruturas de concepcao”. Para as autoras, todo esse conjunto
possibilita ao individuo orientar-se e proporciona-lhe um cédigo de comunicacgao.

Por exemplo, a aversdo dos alunos pela Matematica é, muitas vezes

resultado de experiéncias infelizes precoces pois, como se sabe, as

situacOes, pensamentos e ac¢bes de um individuo, que originam estados

positivos, tendem a ser procurados e repetidos, enquanto que aqueles que
geram estados negativos serdo evitados (p. 208).

No que diz respeito as emocdes, Neves e Carvalho (2006, p. 206) elencam as que
podem ser consideradas desfavoraveis a aprendizagem e outras favoraveis. Consideram,
no primeiro caso, as emocdes como: “o medo e a confusdo persistentes, o
pressentimento, a resignacao, a incerteza prolongada, a falta de autoconfianga (que leva
a desisténcia a ao afastamento) ¢ o aborrecimento”. Para as autoras, as emocoes sdo
contagiantes e por isso deve-se promover as emoc¢des favoraveis a aprendizagem:
“experiéncias de conforto, bom humor, sensa¢do de divertimento e prazer, em
articulacdo com o sentimento de desafio e persisténcia, estados de aceitacdo e ambicéo,
mistério e curiosidade” (p. 206). Malmivuori (2006) confirma que emocdes poderosas
estdo associadas as avaliacdes pessoais e especificas da situacdo do individuo sobre os

seus objetivos e esforcos nas interacdes na sala de aula de Matematica.

O termo atitude significa a disposi¢cdo natural para realizar determinadas tarefas
(Neves & Carvalho, 2006). Goldin, Résken e Torner (2009) consideram as atitudes
como predisposicdes para certos padrdes de comportamento, ou predisposicdes para
certos tipos de sentimentos emocionais em dominios particulares, como seja em relacéo
a Matematica. Akin e Kurbanoglu (2011) depreendem que a atitude dos alunos é um
fator importante altamente associado ao sucesso e a motivagdo, porque estudantes com
atitudes positivas sdo mais propensos a sustentar seus esforcos e tém o desejo de se
envolver nas tarefas de aprendizagem. Por outro lado, os autores argumentam que as
atitudes negativas podem produzir resultados negativos em Matematica, gerando assim
a ansiedade matematica que estd diretamente relacionada com as percepcdes das
préprias habilidades matematicas, por contraponto as habilidades em outras areas, e

também com atitudes matematicas negativas.
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Keys e Fernandes (1993) referem-se a uma série de fatores associados ao
descontentamento e ao desengajamento dos alunos: desiluséo e desagrado com a escola;
falta de interesse e esforco na aula e nos deveres de casa; tédio com a escola e o trabalho
escolar; aversdo a certos professores ou tipos de professores; ressentimento com as
regras escolares; concepc¢éo de que a escola ndo melhora perspectivas de carreira; baixas
aspiracdes educacionais; baixa autoestima e mau desempenho académico. Nardi e
Steward (2003), no seu estudo, evidenciam o descontentamento silencioso de alunos na
sala de aula de Matematica. As autoras identificam esses alunos como aqueles com
pouco envolvimento nas tarefas de aprendizagem, aqueles que percebem essas tarefas
como sem relevancia no mundo fora da escola e para as suas proprias necessidades,
interesses e experiéncias, aqueles que rotineiramente executam, mas ndo se envolvem
substancialmente com as tarefas. Para as autoras, o resgate desses alunos é entdo de
importancia estratégica, por se tratar de um grupo frequentemente grande de estudantes
cujo potencial matematico permanece inerte. Nardi e Steward (2003) sublinham que
para pesquisar sobre o descontentamento silencioso dos alunos na disciplina de
Matematica parece necessaria uma integracdo das perspectivas cognitivas e afetivas
sobre aprendizagem matematica, a saber, uma que mescla o estudo das atitudes e
conquistas dos estudantes em Matematica. Hannula (2012), por seu turno, identifica a
escassez de estudos que se concentram na dindmica de estados emocionais ou
motivacionais em uma sala de aula ou noutras comunidades de aprendizagem. Charlot
(2000) assegura gque nao existe fracasso escolar, ou seja, ndo existe o objeto fracasso
escolar, mas sim, alunos em situagdes de fracasso, alunos que ndo conseguem aprender
0 que se quer que eles aprendam, que ndo constroem certos conhecimentos ou
competéncias, que naufragam e reagem com condutas de retracdo, desordem e agressao,
enfim historias escolares ndo bem-sucedidas, e sdo essas situages e essas historias,
denominadas pelos educadores e pela midia de fracasso escolar, que devem ser

estudadas.

Apoiada pelos estudos e pesquisadores supracitados, que tém vindo a investigar
esta problematica, ha evidéncias de que o insucesso na disciplina de Matematica pode
implicar em situacBes de abandono escolar. Também se percebe que as condi¢Ges
afetivas e emocionais dos sujeitos envolvidos neste processo podem tornar-se fatores

preponderantes nesta decisdo. Assim, faz-se necessario um conhecimento mais
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profundo e amplo do aluno identificado em risco de evasao e/ou retengdo, que descentre

o olhar da remediacdo do desempenho.

1.4 Estrutura da tese

Este trabalno € composto por nove capitulos. Neste primeiro capitulo,
“Introducdo™, consta 0 que motivou a pesquisa, a justificativa e a sua pertinéncia no
ambito da dimensdo afetiva do insucesso na disciplina de Matematica e a evasao nos
cursos técnicos integrados. Também apresento o principal propdsito e as questdes

norteadoras do estudo.

O capitulo 2, “Enquadramento Tedrico”, contém a fundamentacgdo tedrica que da
suporte ao estudo. Nesse capitulo abordo o conceito de insucesso escolar, de modo mais
especifico, o insucesso na disciplina de Matematica que inclui o insucesso na transicdo
entre ciclos. E por se tratar de um estudo desenvolvido na perspectiva dos alunos,
através das suas vozes, abordo o insucesso em Matematica na perspectiva individual.
Ao final dessas subseccOes apresento o conceito de insucesso adotado como definigédo
de trabalho, em que entendo o insucesso como um processo mais do que um resultado,
cuja representacdo maxima se da através da reprovacao ou do abandono escolar. Dentro
da dimensao afetiva da aprendizagem, fagco um paralelo entre a cognicdo e a afetividade
na relacdo dos alunos com a Matemaética (e.g. Goldin, 2002; Gémez-Chacén, 2003;
McLeod, 1992) e discuto as atribuicdes causais e as experiéncias emocionais dos alunos
sobre o insucesso na disciplina (e.g. Forsyth, Story, Kelley & McMillan, 2009; Pekrun,
Elliot & Maier, 2009; 2018; Pekrun, Frenzel & Goetz, 2007; Weiner, 1979; 1985;
2000). No fechamento do quadro tedrico abordo a interacdo entre os trés subdominios
da dimensédo afetiva (atitude, emocdo e concep¢do) no desempenho do aluno na
disciplina de Matematica e finalizo o capitulo apresentando o conceito de atitude e o
modelo tridimensional (TMA) proposto por Di Martino e Zan (2010; 2011; 2014).

No capitulo 3, “Estado da Arte”, apresento uma revisdo de estudos realizados no
Brasil no que se refere a questdo do insucesso escolar na disciplina de Matematica no
ensino médio e/ou pesquisas que tenham foco nas questbes afetivas e emocionais
relacionadas com o insucesso em Matematica na educacao tecnica. O objetivo desse

capitulo foi obter uma visdo abrangente, da ultima década, do que tem sido a
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investigacdo nestes temas, no Brasil. No decorrer do capitulo, apresento de forma
resumida os trabalhos selecionados, em que cada um deles é sucedido pelos
contrapontos identificados com a presente investigagéo.

No quarto capitulo, “Metodologia de Investigacdo”, descrevo o contexto em que
se desenvolveu a investigacdo, a educacdo técnica, os participantes e 0s instrumentos
para a recolha dos dados assim como 0s processos para a sua andlise. Considerando a
natureza do objetivo e das questdes especificas deste estudo, optei pelo design de
investigacdo que segue uma perspectiva de natureza interpretativa e que conjuga uma
variedade de técnicas de recolha de dados. Tais pressupostos me permitiram operar,
metodologicamente, com a abordagem sequencial mista, que consiste em integrar a
abordagem quantitativa e a abordagem qualitativa. Na abordagem quantitativa, atraves
de um questionario, busquei obter informacdes sobre um grande nimero de individuos,
ou seja, todos os alunos matriculados no primeiro ano dos cursos técnicos integrados. A
abordagem qualitativa se desenvolveu por meio de estudos de caso mdultiplos, em que
cada caso envolveu um aluno em situacdo de insucesso em Matematica, com foco na

dimensdo afetiva.

No capitulo 5, “Perfis dos Alunos dos Cursos Técnicos Integrados”, apresento e
analiso os dados oriundos do questionario global aplicado aos alunos dos primeiros
anos. Através da anéalise estatistica dos dados, obtive nove dimensGes de estudo, que
foram operacionalizadas em fatores, através da analise fatorial, e integradas numa
analise de clusters em que foram obtidos os quatro perfis multidimensionais dos alunos.
Ao final, discuto os resultados e encerro o capitulo fazendo a inferéncia sobre os
clusters que se ajustam as caracteristicas dos alunos dos trés casos que serdo

apresentados nos capitulos seguintes.

Os capitulos 6, 7 e 8 dedicam-se, respectivamente, aos casos Filipe, Lucas e
Camila. Em cada um desses capitulos apresento o retrato do aluno, seu percurso escolar,
as emocodes relativamente a disciplina de Matematica, o contexto das aulas de
Matematica e as suas atribui¢des causais do insucesso na disciplina. O final de cada um

dos trés casos é sucedido da discussédo e sintese dos resultados.

No capitulo 9, que apresenta as conclusdes, faco o entrelacamento entre os
resultados e os objetivos do estudo, buscando responder ao problema da pesquisa e, ao
mesmo tempo, fomentar a reflexdo com a finalidade de contribuir com futuras
investigacBes que discutam a dimensdo afetiva do insucesso em Matematica na
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educacdo técnica. Finalizo o capitulo com algumas recomendacdes e identifico as

limitagdes do estudo.
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CAPITULO 11

ENQUADRAMENTO TEORICO

este capitulo apresento as principais linhas tedricas que ddo suporte ao
estudo. O quadro tedrico estd organizado em dois campos tematicos
interligados: i) o insucesso na disciplina de Matematica; ii) as dimensdes
cognitiva e afetiva na aprendizagem e na relacdo dos alunos com a Matematica. A
articulacdo entre os temas apoia-se no fato de o estudo se focar em alunos do ensino

técnico em situacdo de risco (retencdo e/ou evasao) na disciplina de Matematica.

O conceito de insucesso escolar ndo € linear e pode estar relacionado com uma
variedade de fatores. No senso comum, o sucesso escolar é interpretado pelas
classificacOes obtidas pelos alunos nas varias disciplinas ou pela progressao dos alunos
ao longo da escolaridade. Da mesma maneira, € comum a conviccao simplista de que a
razdo do insucesso em Matematica se encontra na falta de aptiddo ou capacidade

individual dos alunos para aprender esta disciplina.

Na perspectiva de perceber como os alunos com dificuldades se revelam, do ponto
de vista afetivo e emocional, diante de uma situacéo de risco que pode ocasionar a sua
retencdo ou evasdo da escola, a abordagem teodrica do presente estudo assenta na
premissa de que, além da questdo cognitiva, a questdo afetiva € uma componente do

Insucesso que precisa ser considerada.
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2.1 Uma abordagem ao conceito de insucesso escolar

O insucesso escolar € um tema que preocupa e incita todos os envolvidos no
sistema educativo e suscita o interesse dos pesquisadores da area da educacdo, que
buscam, através dos seus estudos, saber como assegurar aos alunos as condicGes de
sucesso na sua experiéncia escolar. De um modo geral, a ideia de insucesso €
relacionada ao desempenho dos alunos, ou seja, serdo exitosos os alunos que cumprem
as normas de exceléncia escolar e avancam nos cursos, tendo por base as suas
classificacbes e critérios de progressdao. Em contrapartida, o insucesso escolar €
determinado pelo baixo desempenho escolar dos alunos que, por varios motivos, nao
conseguiram atingir as competéncias esperadas num determinado periodo de tempo
(Silva & Duarte, 2012).

Nesta linha de pensamento, a explicacdo do insucesso escolar, segundo Roazzi e
Almeida (1988), tende a ser sugerida de formas diversas, mediante diferentes olhares.
Na opinido dos professores, por exemplo, 0 insucesso pode ser interpretado como falta
de bases, de motivacdo ou de capacidades dos alunos ou, ainda, como consequéncia de
disfuncionamentos das estruturas educativas, familiares e sociais. Enquanto para 0s pais
e para a comunidade em geral, os professores tém uma fracdo de responsabilidade,
incluindo, entre outras: o absentismo, a desmotivacdo e a formacéo insuficiente. Outras
interpretacdes sdo ainda possiveis, apesar de que, na maioria das pesquisas gque tratam
do tema insucesso escolar, o problema apareca bastante focado “nas analises meramente
individuais (alunos pouco dotados, alunos e professores desmotivados, falta de bases,
problemas ou caréncias afectivas e de ordem diversa, etc.) ou em problemas que, de um
modo geral, ndo podem ser resolvidos pela ou na propria escola” (Roazzi & Almeida,

1988, p. 54).

Mendonca (2006), na sua investigacdo acerca da problemética do insucesso, na
tentativa de obter uma definicdo e/ou um conceito para o insucesso escolar, refere o
documento Overcoming Failure at School (1998) da OCDE (Organiszation for
Economic Co-Operation and Development) para explicar que, independentemente das
diferencas no uso do termo, bem como na sua defini¢do, o insucesso escolar deve ser
considerado um processo, mais do que um resultado, atribuido a variaveis institucionais,
sociais e individuais. Visto como um processo, é possivel identificar alguns momentos

determinantes que envolvem a repeténcia, a evasdo e a ndo insercdo no mercado de
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trabalho. No primeiro caso, pode ocorrer ja no ciclo inicial de escolaridade, quando o
aluno ndo tem bom rendimento ou quando tem de repetir o ano escolar. No segundo
caso, 0 aluno abandona a escola antes de concluir a educacdo obrigatéria ou nédo
consegue obter a certificacdo. No terceiro caso, quando ha uma dificil integracédo
profissional dos individuos que ndo possuem o0s conhecimentos e habilidades que

deveriam ter obtido na escola (Mendonga, 2006).

O insucesso escolar, também pode ser analisado por duas perspectivas diferentes:
0 insucesso visivel e o insucesso invisivel (Mendonga, 2006). O primeiro refere-se a um
insucesso escolar produzido “em termos quantitativos através de reprovagoes,
repeténcias e abandonos”, e o segundo apresenta-se “em termos qualitativos, como as
frustracdes individuais, a formacdo inadequada e o alheamento face a preparacdo para a

participacao democratica” (p. 117).

Apesar de, frequentemente, 0 insucesso escolar estar relacionado com um baixo
rendimento académico ou com o abandono dos estudos, este entendimento ndo € o
Unico, pois é possivel identificar nos alunos situacbes de insucesso em que nédo
conseguem se adaptar as regras das escolas, ndo conseguem manter 0 Seu
comportamento nos limites que a escola estabelece, podendo ser violentos, barulhentos,
mal-educados e pouco estudiosos. Igualmente, Mendonca (2006) refere o insucesso da
instituicdo escolar: aquele que tem lugar quando os alunos tém baixo aproveitamento,
ndo conseguem se adaptar socialmente e quando se destroi a autoestima dos alunos.
Conforme os itens anteriormente assinalados, € possivel verificar que o insucesso
assume trés dimens@es: 0 baixo rendimento escolar, a dificuldade na adaptacdo as
normas de convivéncia e a destruicdo da autoestima, ou seja, trés dimensdes que se
formam e se fortalecem mutuamente (Mendonga, 2006). Neste contexto, 0 Insucesso
escolar pode ser considerado como o resultado de um conjunto de fatores que operam de
modo articulado, sendo que nenhum deles, isoladamente, é suficiente para produzir o

fendmeno (Mendonca, 2006).

Nas diferentes perspectivas em que o termo insucesso é estudado, sdo recorrentes
0os seguintes termos: “problema ou fendmeno, retencdes, atrasos, reprovagoes,
abandonos, desperdicio, desadaptacdo, desinteresse, desmotivacédo, alienacdo, fracasso,
éxito, sucesso, aproveitamento, rendimento e comportamento escolar” (Benavente,

1990, p. 721). Assim, entende-se que, independente dos indicadores apontados pelos
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investigadores, a retencdo e o abandono podem ser considerados como representacoes

extremas de insucesso escolar.

Neste sentido, Miguel, Rijo e Lima (2012) trazem & tona a questdo do insucesso
escolar como forte preditor do abandono escolar. Para estes autores, “inverter um
percurso de insucesso escolar serd uma tarefa com maior probabilidade de ser bem-
sucedida do que trazer um ex-aluno de novo a escola” (p. 129). Os autores levantam
outro ponto de analise fundamental na compreensao do abandono escolar: a importancia
de caracterizar esta populacdo e delimitar os fatores que contribuem para explicar e
prever este fendbmeno. Evidenciam que a abordagem cientifica existente neste dominio
se apoia “no paradigma dos fatores de risco, identificando variaveis cuja presenga ou

auséncia influencia a probabilidade de o aluno alcangar, ou ndo, sucesso a nivel escolar”

(p. 129).

Em relacdo ao abandono escolar, Mendonc¢a (2006) pressupde que quando um
aluno reprova, ele ndo encorpa automaticamente as fileiras do insucesso, mas isso é
verdade para aquele aluno que repete varios anos sem progredir e acaba por abandonar a
escola. E sabido que nem todos os alunos reagem da mesma maneira as situacdes que
Ihes sdo impostas; alguns desenvolvem disfungdes que limitam o aproveitamento
escolar e, em casos mais extremos, adotam comportamentos de recusa total a escola e,
por consequéncia, rejeitam a aprendizagem, dando indicios de uma situacdo de
regressdo, que pode extravasar os problemas escolares. Assim, no ambito das
experiéncias educativas, a combinacdo de caracteristicas individuais, a geracdo de
conflitos entre a cultura escolar e a familiar ou a influéncia de outros fatores sociais
mais amplos, tornardo altamente provavel a experiéncia do insucesso (Mendonca,
2006).

A autora supracitada replica o termo insucesso escolar velado, terminologia
utilizada por Cortesdo e Torres (1990), quando referem a manifestacdo de sintomas
extrainstitucionais com consequéncias ndo imediatas. A autora explica que estes
sintomas, geralmente sdo velados e ndo quantificados, mas também indicadores de
insucesso escolar, revelando-se em alguns comportamentos, tais como: 0 aluno néo se
integra e ndo gosta da escola, recusa a relacdo pedagdgica, € agressivo e aliena-se do
meio escolar. Qualquer um desses aspectos podera eventualmente ser consequéncia das

seguintes condicoes:
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i) o aluno ndo aprendeu a construir a sua propria aprendizagem e a
conhecer as suas necessidades de formacéo; ii) o aluno pensa que a sua
formacdo é inatil, sem relagdo com os seus projectos; iii) o aluno ndo
encontra na escola a formagéo que pretende; iv) o aluno pensa que a sua
formacdo estd acabada; v) o emprego/profissdo que pretende, ndo se
coadunam com 0s conhecimentos que a escola transmite (Mendongca,
2006, p. 118).

No ambito das discussdes acerca do insucesso escolar, pode-se constatar que sdo
identificados alguns momentos criticos na trajetoria escolar do aluno, entre os quais se
destaca a transicdo entre os ciclos. Nesta perspectiva, Abrantes (2009), no seu estudo,
concentrou-se em analisar os processos de transicdo dos alunos entre ciclos de
escolaridade, com especial atencdo aos fatores que levam a um aumento do insucesso e
do abandono no inicio de cada etapa educativa. Em termos tedricos, o autor buscou
aprofundamento para entender “o modo como as relagdes sociais e as aprendizagens
escolares se vdo desenvolvendo, gerindo e combinando ao longo dos percursos de
escolaridade” e, particularmente, “como se transferem e actualizam (ou, pelo contrario,
se inibem e desvanecem) nos momentos em que os alunos transitam de ciclo de
escolaridade” (p. 35).

Com enfoque no individuo, Abrantes (2009) procurou entender as dificuldades e
problemas sentidos pelos alunos na entrada de um novo ciclo de escolaridade e a
necessidade de um questionamento sistémico acerca das condicBes especificas que
provocam (ou impedem) essas dificuldades e problemas. O autor afirma que a passagem
dos alunos entre os ciclos de ensino pode desencadear, pelo menos, cinco diferentes
transicdes: “(a) de regime curricular, pedagogico e disciplinar; (b) de estabelecimento
de ensino; (c) de grupo de amigos; (d) de estatuto social; e/ou (e) de posicao ocupada

nos grupos/redes sociais” (p. 36).

Abrantes (2009) argumenta que, como consequéncia desta indefinicdo, mesmo
temporaria, da situacdo e do desconhecimento das regras neste novo ciclo, os alunos séo
envolvidos “num trabalho inicidtico de imposi¢do e negocia¢do de sentidos que, em
ultima instancia, implica a (re)definicdo da sua propria identidade e da realidade
escolar” (p. 36). Para os alunos, 0s tempos de mudanca de ciclo escolar, tendem a
estabelecer-se como “momentos nevralgicos dos seus percursos de escolaridade e de
vida (momentos de viragem), proporcionando a uma parte deles um encontro com o seu

préprio projecto identitario, sobretudo resultantes do acesso a contextos e redes sociais

27



mais alargados”, ao mesmo tempo que, “muitos outros se perdem num espago de
incompreensdo e irresponsabilidade institucionais, mergulhando em espirais de

insucesso, abandono e privagdo” (Abrantes, 2009, p. 48).

De acordo com o que foi apontado por Abrantes (2009), verifica-se em outros
estudos (Darmody, 2008; Teixeira, 2010) que, além da mudanca de nivel, alguns alunos
também precisam mudar de instituicdo. Nesse caso, a mudancga para outra escola, resulta
em novos professores, novos colegas, novos ambientes e consequente (in)adaptacdo. A
adaptacdo na transicdo do ensino fundamental (basico) para o ensino médio
(secundario) envolve, por exemplo, o aumento do tamanho da escola, maior
departamentalizacdo e um grau de exigéncia mais elevado. Enquanto a escola elementar
se assemelha ao contexto de tipo primario, confortavel como a familia, o ensino médio
com sua impessoalidade, especializacdo e maior énfase nas regras se aproxima mais a
um ambiente burocratico (Simmons & Blyth, 1987, referido por Anderson, Jacobs,
Schramm & Splittgerber, 2000). A relacdo com os professores também requer
adaptacdo. A dimensdo afetiva que, segundo Teixeira (2010), é responséavel por um
maior ou menor interesse e motivacdo dos alunos, se modifica, pois os professores no
ensino basico tendencialmente investem mais nessa dimensdo do que no ensino
secundario, “fase em que 0s professores tém como grande preocupagdo o cumprimento

dos programas” (p. 440).

A maioria dos alunos inicialmente experimenta algum declinio em suas notas
médias (Anderson et al., 2000; Teixeira, 2010). O baixo aproveitamento académico
aparece como um fator causal das dificuldades na transicdo entre niveis. Alunos com
maior dificuldade em fazer a transicdo sdo aqueles que simplesmente ndo estdo
academicamente preparados para o proximo nivel escolar (Anderson et al., 2000). Essa

falta de preparacéo pode, por exemplo, ser evidenciada através das notas baixas.

Podem surgir dificuldades de natureza académica que se relacionam a estrutura,
conteudos e tipo de trabalho nos cursos e disciplinas. Torres e Mouraz (2019), apoiadas
em pesquisadores que investigam o tema (e.g. Benner, 2011; Darmody, 2008; e outros),
referem que tais dificuldades iniciam com a especializacdo disciplinar de que esse ciclo
de escolaridade (ensino secundario) ¢ constituido. Envolve “novas relagdes com colegas
e professores, maiores responsabilidades, exigéncias e expectativas de trabalho, além de
aspiragcdes mais especificas de qualifica¢des e vias de futuro” (p. 4). Segundo as

autoras, entre as dificuldades que os alunos mais referem apds a entrada no ensino
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secundario, estdo as novas exigéncias dos contetdos, o trabalho autbnomo e a avaliacao.
E também recorrente os alunos sentirem menor monitorizacdo e apoio por parte dos
professores, em virtude da necessidade em desenvolverem mais autonomia e

responsabilidade nas tarefas de aprendizagem.

A referida autonomia faz-se necessaria em funcdo do relacionamento estabelecido
com os professores. Nesse novo ciclo, hd um ritmo mais acelerado de ensino,
reforcando o trabalho autbnomo. No estudo de Torres e Mouraz (2019, p. 9), essa
aceleracdo e rigidez no ritmo do ensino, aparecem como algo que “invalida a
possibilidade de interacbes que tornam as relagdes em aula menos presas ao trabalho
académico e mais abertas a um clima relacional positivo”, conduzindo a uma relagdo
pedagogica, professor-aluno, quase exclusivamente instrumental. As autoras também
apresentam como consequéncias mais individuais, relatos dos alunos que acabam por
apresentar dificuldades em dormir, sentimentos de ansiedade e frustracdo por terem de
abdicar, ou participar menos, de atividades extracurriculares, principalmente
desportivas, e que de alguma forma os ajudavam a lidar com a presséo e a ansiedade.
Além disso, alguns alunos precisam efetuar escolhas vocacionais na entrada para o
ensino secundario (médio), uma situacdo que, para muitos, surge demasiado cedo e
descompassada das suas temporalidades de desenvolvimento individual (Vieira,
Pappamikail & Nunes, 2012).

O quadro exposto pode configurar-se como um panorama das causas ou
circunstancias geradoras do insucesso na transi¢cdo de ciclos escolares e, quando
acumuladas, podem tornar-se propulsoras para o abandono escolar. E o que afirmam
Anderson et al. (2000), ao verificarem que quando as oportunidades de aprendizado séo
reduzidas, acabam por ter, entre outras consequéncias, impactos negativos nos
resultados das avaliagdes. O fracasso desses estudantes em negociar com sucesso a
transicdo pode iniciar ou acelerar o processo de desligamento gradual da instituicdo.
Para os autores, a natureza desse processo de desligamento esta diretamente ligada ao
fato de as escolas se tornarem cada vez maiores, mais impessoais € burocratizadas. Um
espaco em que “os alunos comegam a se sentir cada vez mais anonimos” (Anderson et
al., 2000, p. 329). Para Matos (2008), o insucesso e consequente abandono, no inicio do
ensino secundario, caracteriza-se pela ndo identificacdo do aluno com um “processo de

formacgéo em que a definicdo de si constroi-se mais do que se herda”. Desse modo,
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Os saberes escolares sdo objetivamente vividos pelos jovens como a
negacdo da sua vida quotidiana, uma espécie de ritual de reproducdo do
‘mesmo’ em cada dia, onde a dimensdo do aluno emerge apenas em
nome da crenca no futuro. Quando uma crenca se dilui em funcéo de
resultados menos bons, é o sofrimento, a impoténcia, a procura de novos
destinos escolares ou pura e simplesmente o abandono (Matos, 2008, p.
22).

A partir das dificuldades inerentes as transicGes, que, em ultima andlise, resultam
em alunos que abandonam a escola, Anderson et al. (2000) questionam sobre o que
pode ser feito para tornar as transicdes mais faceis, de modo que menos alunos sejam
perdidos. Para responder a essa questdo, os autores operaram dentro de uma estrutura
conceitual que combina trés conceitos principais: sucesso ou insucesso de transicao (que

é implicito), preparacéo e apoio.

O conceito de sucesso ou insucesso de transicdo € observado atraves de quatro
indicadores: o primeiro indicador sdo as notas dos alunos, notas baixas ou notas
declinantes; o segundo indicador, frequentemente usado, é a adequacdo do
comportamento do aluno na sala de aula, dadas as regras e normas operaveis nesse
ambiente; o terceiro indicador sdo as relacBes sociais com seus pares, ho minimo,
exigindo que os relacionamentos ndo sejam hostis; o quarto e Gltimo indicador é a
orientagdo académica do aluno na sala de aula que pode ser definida em termos da
quantidade de tempo envolvido no trabalho académico versus ndo académico e a

conclusdo dos trabalhos designados (Anderson et al., 2000).

A preparagdo € um conceito multidimensional, incluindo entre as principais
dimensdes: i) Preparagdo académica: Os alunos devem possuir 0 conhecimento e as
habilidades de que precisam para ter sucesso no proximo nivel. Os alunos que entram
com médias mais baixas tendem a ter mais problemas de ajuste pds-transicdo; ii)
Independéncia e diligéncia: Os estudantes que sdo capazes de trabalhar sozinhos e
permanecer na tarefa sem intervencdo direta do professor ou supervisdo sdo mais
propensos a ter sucesso no proximo nivel escolar; e iii) Mecanismos de enfrentamento:
Permitem que os estudantes lidem com problemas e dificuldades que provavelmente
encontrardo apos a transicdo, os quais incluem como obter informagfes necessarias,

como controlar vérias atribuicdes e como resolver problemas (Anderson et al., 2000).

O apoio de outros € um aspecto importante em transicdes bem-sucedidas. Os
autores, baseados em Kurita e Janzen (1996), identificam varios tipos de apoio: de

informacdo, tangivel (por exemplo, fornecimento de recursos ou servi¢os), emocional e
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social (por exemplo, ter amigos na mesma escola). Independentemente do tipo, o apoio
pode ser fornecido por pais, colegas e/ou professores. H& evidéncias da importancia de
todos os tipos de apoio e de todos os provedores de suporte na facilitacdo de transi¢oes
bem-sucedidas. Além do apoio dos pais nas atividades escolares e da disponibilidade do
professor, ter amigos que ajudam os alunos a lidar com problemas relacionados a
transicdo é um importante preditor de ajuste social durante a transi¢do para o ensino
médio. Os alunos também se beneficiam do trabalho com uma equipe de transi¢cdo que
possa ajuda-los a entender o rigor académico e as opcdes curriculares no nivel
secundario ou simplesmente fornecer aos alunos informacdes sobre a transicdo. As
equipes de transicdo geralmente incluem conselheiros, professores e alunos (Anderson
et al., 2000).

Com base na pesquisa disponivel e na estrutura conceitual discutida, Anderson et
al. (2000), destacam trés recomendacdes que podem ser oferecidas: “primeiro, os
esforcos para facilitar transicbes bem-sucedidas devem ser abrangentes; segundo, 0s
esforcos para facilitar transicdes bem-sucedidas devem envolver os pais; e em terceiro
lugar, as escolas receptoras devem fazer todos os esforcos para criar um senso de

comunidade e pertencimento” (p. 334).

A presente investigacdo desenvolve-se a partir da perspectiva de alunos que se
encontram na transicao entre os ciclos do ensino fundamental (basico) e o ensino médio
(secundario) e que vivenciam situacdes de insucesso na disciplina de Matematica. A
esse propdsito, vale ressaltar que sdo escassos 0s estudos que procuram captar as
percepcOes dos estudantes na transicdo de ciclos escolares (Lopes, 2005),
nomeadamente a partir dos seus proprios discursos (Teixeira, 2010; Torres & Mouraz,
2019). Com o objetivo de ampliar o tema do insucesso escolar e convergir com o

objetivo do estudo, na sequéncia sera discutido o insucesso na disciplina de Matematica.

2.1.2 O insucesso na disciplina de Mateméatica

A Matematica pode ser considerada como uma das principais disciplinas
curriculares e apresenta-se como uma area de conhecimento indispensavel para o
desenvolvimento tecnoldgico que impulsiona o progresso nas sociedades modernas. No

entanto, para muitos alunos, esse conhecimento é considerado como o mais dificil de
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aprender. O insucesso na Matematica reflete a dificuldade que a grande maioria sente na
disciplina, estabelecendo a ideia de que as suas dificuldades sdo intransponiveis e que
aprender Matematica é so para alguns, se tornando assim, uma disciplina extremamente

seletiva.

Ja em 1955, um estudo de levantamento (survey) foi conduzido pelo Educational
Testing Service, em Nova Jersia, Estados Unidos, tendo como objetivo identificar as
causas de insucesso, fracasso evitavel e abandono na disciplina de Matematica, no
ensino basico e secundario. O levantamento contemplou, nesta altura, trés dimensoes: o
aluno, o professor e o curriculo. Em relacdo ao aluno, verificou-se a importancia em
estudar as dificuldades manifestadas em Matematica, as formas de aprendizagem de
Matematica, o contexto familiar dos estudantes, as reagdes emocionais e tracos da sua
personalidade. Quanto ao professor, procuraram ver as questdes da formacdo, do
conhecimento do conteddo ensinado, as suas praticas de ensino e também a
personalidade. Nos curriculos, olharam para 0s antecedentes historicos e para a situagdo

presente, nos varios niveis de ensino.

Os autores do referido levantamento, apresentaram, de modo sintético, alguns
resultados: (i) escassa evidéncia empirica sobre as causas do abandono do aluno em
Matemaética e sobre as origens do fracasso em Matematica inerentes ao proprio aluno.
No entanto, surgiram indicadores e indicios de que as dificuldades podem surgir tanto
de aspectos cognitivos como de aspectos emocionais da aprendizagem da Matematica;
(ii) apesar da pouca evidéncia relativa ao papel do professor como causa do abandono e
do fracasso evitavel, ha a clara percepcao de que o professor é um fator chave para o
insucesso do aluno; (iii) embora ndo exista evidéncia direta que ligue o curriculo ao
abandono e ao fracasso, percebe-se uma insatisfacdo considerdvel com o curriculo, ou

seja, ele néo satisfaz, frequentemente, nem os professores e nem os alunos.

O estudo acerca do insucesso em Matematica, voltado aos fatores contextuais,
como o ambiente escolar e o apoio familiar, desenvolvido por Coelho (2008), envolveu
jovens alunos quando estes acedem ao ensino secundario. Uma das vertentes neste
estudo focou-se no fato de que a identificagdo dos alunos com a escola tem diversas
consequéncias sobre 0s seus comportamentos e resultados. O autor afirma: “os alunos
que apresentam forte ligacdo emocional com a escola tém melhores resultados
académicos, enquanto a fraca identificagdo com a escola se encontra na origem do

insucesso, assumindo-se muitas vezes como a causa principal do abandono escolar” (p.
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335). Em relacéo aos professores, os resultados do modelo em estudo evidenciaram que
estes estdo numa posicao privilegiada para contribuirem para o sucesso dos seus alunos
na Matematica, tanto no que se refere a promover os seus resultados académicos, como
dedicando-lhes apoio emocional e cognitivo. Outro ponto abordado no estudo de
Coelho (2008) diz respeito a idade do aluno e ao seu historico de repeténcia, quando
“ser mais velho do que os colegas ¢ uma das variaveis que contribui significativamente
para predizer os fracos resultados na Matematica, 0 que expressa a incapacidade que 0s

alunos reprovados tém em ser bem-sucedidos nos anos subsequentes” (p. 673).

Dinis (2003) contextualiza o insucesso na disciplina de Matematica quando
assegura que existem questionamentos acerca das metodologias e das estratégias
utilizadas no seu ensino e infere a indispensabilidade de considerar os anseios, as
necessidades e as convicgdes dos alunos frente a disciplina, evidenciando o fato de “os
novos programas chamarem a atencdo para a necessidade de levar em consideracdo as
atitudes dos alunos em relacdo a Matematica e até que ponto eles revelam confianca em

si proprios” (p. 116).

A vista disso, os fatores cognitivos ndo permitem explicar todo o problema do
insucesso escolar em Matematica. Nesta logica, a investigacdo tem se mostrado muito
centrada em aspectos individuais, entre os quais se destaca a chamada capacidade
individual do aluno para a Matemética. Kenneth Ruthven, no seu artigo de 1987,
intitulado, Ability Stereotyping in Mathematics, faz uma anélise cuidadosa daquilo que
considera uma ideia aceita no ensino da Matematica — a de que a aprendizagem de
Matematica requer uma progressdo hierarquica em conhecimentos e habilidades e de
que a capacidade cognitiva do aluno € basicamente estavel, ou seja, ou o aluno tem
capacidade cognitiva ou ndo tem. O autor critica veementemente esta premissa e
defende que a estereotipificacdo da capacidade do aluno € um erro grosseiro. Ao
contrario, alunos diferentes progridem de formas diferentes e o que o sistema educativo
precisa fazer é tornar as metas e as experiéncias de aprendizagem acessiveis a todos. A
tese de Ruthven (1987) é a de que ha varias razdes que encorajam o0s professores a
pensarem no seu aluno como tendo ou ndo essa capacidade cognitiva. Uma delas
consiste na tendéncia para atribuirem o sucesso ou o insucesso dos alunos a fatores que
ndo controlam ou que estdo fora do seu dominio, como sera o caso da capacidade

individual hipoteticamente inalteravel do aluno.
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Almeida e Mourdo (1994) falam da multiplicidade de razdes que podem apontar
discrepéncias entre os niveis de conhecimento matematico estipulados e os niveis de
conhecimento matematico atingidos, em relacdo a um aluno ou a grupos de alunos, no
fechamento de um ano letivo. Sdo conhecidas algumas conexdes entre as dificuldades
de aprendizagem e/ou rendimento escolar dos alunos e fatores de carater pessoal,
especificamente, fatores cognitivos. Os autores acrescentam outros fatores como a
formagdo e a metodologia de ensino dos professores, o curriculo fixado e os materiais
disponiveis para o ensino e a aprendizagem da Matematica. Alertam que todas estas
observacBGes sdo insuficientes para desvendar a forca com que tais fracassos se
apresentam. Por conseguinte, quanto mais dificuldades em compreender e em explicar

um fendbmeno, menores séo as chances de uma intervencdo mais adequada e eficaz.

Para os autores supracitados, parece evidente e perigosa a ligacdo entre niveis de
capacidade cognitiva e rendimento escolar. Se por um lado ndo é possivel ignorar que
um certo nivel de desenvolvimento cognitivo é necessario para O Sucesso em
Matematica, por outro, a referida ligacdo apresenta algumas limitacdes educacionais.
Por exemplo, assim como as capacidades podem explicar as aprendizagens e 0s niveis
atingidos, também as aprendizagens e experiéncias escolares podem condicionar o
desenvolvimento de aptiddes cognitivas dos alunos. Almeida e Mourdo (1994)
evidenciam que resultados de investigacGes ndo sdo unanimes quanto a importancia dos
fatores estritamente cognitivos na aprendizagem. Asseguram que “mais importante que
o contributo das variaveis cognitivas, o desempenho do aluno é sobretudo explicado por
variaveis de indole motivacional, por exemplo as atitudes em relacdo a Matematica” (p.
7).

Sendo a disciplina de Matematica reconhecida como uma das mais importantes na
formacdo escolar, mas que também aparece frequentemente entre aquelas em que 0s
alunos apresentam mais dificuldades (Veiga, 2006), cabe ao professor assumir a
responsabilidade de torna-la acessivel, evitando o desenvolvimento de bloqueios e/ou

aversdo dos alunos no processo de aprendizagem desta disciplina.

Para aprofundar o tema do insucesso em Matematica, nas proximas subsecdes,
serdo abordadas e fundamentadas questdes relativas a aprendizagem da Matemaética e ao
insucesso em Matematica na perspectiva individual. Os temas de aprofundamento

justificam-se pelo fato de esta investigacdo centrar-se nos fatores especificos ligados ao
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aluno, considerado neste estudo como o principal sujeito do processo de insucesso

escolar.

2.1.3 O insucesso na aprendizagem da Matematica

Desde o seu nascimento, o individuo aprende. Aprender é um processo que se
desenvolve paulatinamente de acordo com o ritmo de cada um, “observando as
condic¢des fisicas, psicologicas, ambientais e sociais favoraveis” (Borlin, 2009, p. 11). A
aprendizagem ocorre pelas relacGes estabelecidas com o mundo. Para Antonello (2005),
“aprender, em termos individuais, significa adquirir competéncias de desempenho por
envolvimento num processo continuo de aprendizagem” (p. 186). Segundo a autora, a
aprendizagem ndo se reduz a reproducdo, mas também a reformulacdo e renovacdo do

conhecimento e das competéncias.

Almeida (2002) considera como componentes bésicas da aprendizagem a
motivacao e a cognicdo. Se a escola ndo consegue estimular estas duas componentes,
ela exige do aluno aquilo que ndo Ihe d&. Ao fazer esta afirmacéo, o autor sustenta que o
aluno que ndo aprende a aprender vé-se impossibilitado de obter sucesso na escola.
Destaca que se a aprendizagem for debilitada vai acentuando as dificuldades dos alunos
no decorrer da escolaridade: “o aluno vai funcionando de forma menos correta,

estruturando tais deficiéncias nos seus hébitos de estudo e de aprendizagem” (p. 157).

No que concerne a aprendizagem matematica, Ponte (1994) considera que as
concepcdes que os alunos formam acerca do que é a Matematica e de como a estudam
constituem-se como grandes barreiras a sua aprendizagem. O autor aponta como
resultado destas concepcdes o fato de a Matematica, geralmente, ser trabalhada por
meio da memorizagdo e da resolugdo de exercicios repetitivos, levando os alunos a
considerarem a disciplina como um simples amontoado de regras sem qualquer relagéo

entre si.

Neste viés, 0 NCTM (2008), assegura que os alunos devem aprender Matematica
com compreensdo. S&o considerados como meios poderosos da aprendizagem
matematica, a associagdo entre o conhecimento de fatos, o dominio de procedimentos e
a compreensdo. “A aprendizagem com compreensao tem, ainda, a capacidade de tornar

mais facil a aprendizagem subsequente” (p. 21). O NCTM (2017) no documento
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“Principios para a Acdo: Assegurar a todos o sucesso em Matematica”, quanto a
aprendizagem matematica, refere-se ao desenvolvimento de cinco aspectos interligados,
que juntos, constituem a proficiéncia em Matematica, nomeadamente: (i) Compreenséao
de conceitos (a compreensdo e a ligagdo entre conceitos, operacdes e relacdes, sdo a
base necessaria para desenvolver fluéncia em procedimentos); (ii) Fluéncia em
procedimentos (¢ o uso significativo e flexivel de procedimentos para resolver
problemas); (iii) Competéncia em estratégia (é a capacidade para formular, representar e
resolver problemas matematicos); (iv) Adequacao de raciocinios (é a capacidade para
pensar logicamente e para justificar o seu proprio raciocinio): e, (v) Atitude positiva (é o
aluno ver sentido na Matemaética, dar valor e perceber o estudo da disciplina como (til,

e acreditar que € capaz de aprender por meio de determinacéo e esforco).

Quando o aluno apresenta dificuldades de aprendizagem durante o seu percurso
escolar, cabe a escola e aos professores desenvolver mecanismos para propiciar a
superacéo destas dificuldades. O NCTM (2008) ressalta a necessidade de promover uma
educacdao matematica que privilegie a todos, suscitando a equidade.

Todos os alunos, independentemente das suas caracteristicas pessoais,

origens ou capacidades fisicas, devem ter a oportunidade de estudar

matematica — e de ser apoiados na sua aprendizagem. A equidade nao

significa que cada aluno deva receber um ensino idéntico; pelo contrério,

exige a adaptacdo razodvel e adequada, sempre que tal se revela

necessario, de modo a promover 0 acesso e a aquisi¢do dos conteudos a
todos os alunos (p. 12).

Ponte (2002) converge com essas reflexdes quando afirma que “a aprendizagem
da Matematica € um processo complexo, que se desenvolve em momentos
diversificados, onde podem predominar a exploracdo, a formalizacdo e a integracdo das
ideias matematicas” (p. 16). O autor reforga que “aprender resulta sobretudo de fazer e
de reflectir sobre esse fazer. Requer um investimento cognitivo e afectivo, requer
perseveranga ¢ vontade de aprender” (p. 16). Para o autor, cabe ao professor a
responsabilidade de criar situagdes para que o aluno aprenda, desafiando-o por meio da
diversificacdo das situaces de aprendizagem. Neste viés, o investimento afetivo
funciona como forca impulsionadora ou de resisténcia em relacdo a aprendizagem da

Matematica.

Outro ponto central na aprendizagem da Matematica refere-se ao seu curriculo e
seus conteudos e também as questBes afetivas dos alunos. Segundo Goldin (2014), os

curriculos sdo geralmente organizados hierarquicamente de modo que a falha no
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dominio de conceitos anteriores e pré-requisitos dificultam a aprendizagem
subsequente. Assim, quando a sequéncia de aprendizagem € interrompida podem

ocorrer, por parte do aluno, o desencorajamento e uma sensagéo de atraso.

Do mesmo modo, para Gomez-Chacon (2003), a origem de muitos fatores que
contribuem para as dificuldades de aprendizagem de Matematica pode estar nas atitudes
dos alunos em relagdo & Matematica, na natureza da propria disciplina, na linguagem e
na simbologia matematica e ainda na maneira de aprender dos alunos. A autora destaca
0 impacto que os afetos exercem na forma como os alunos utilizam seus recursos para
aprender Matematica. Para a autora, a experiéncia de aprendizagem da Matematica gera
no estudante reacdes, as quais influenciam em suas concepgdes. Em contrapartida, estas
concepcdes afetam diretamente seu comportamento nas situacdes de aprendizagem e

ainda a sua capacidade de aprender.

Segundo Neves e Carvalho (2006), resultados de estudos referentes a
aprendizagem da Matematica apontam que esta é facilitada quando o individuo
desenvolve as suas atividades escolares com prazer e quando o0s seus esfor¢os sdo
concluidos com sucesso. As autoras chamam a atencdo sobre a motivacao e a ansiedade
na aprendizagem matematica, exemplificando (p. 206):

Se a distancia entre o que o aluno ja sabe e o novo contetdo de

aprendizagem é excessiva, 0 aluno desmotiva-se porque acredita que ndo

tem possibilidades de assimilar ou de atribuir significado a nova

aprendizagem e, se a exigéncia do professor persiste, pode gerar

ansiedade no aluno. Se a distancia é muito pequena também se produz

um efeito de desmotivacdo porque o aluno ja conhece, em grande parte, 0
novo conteldo a aprender e aborrece-se.

Na mesma linha de pensamento, Gémez-Chacon (2009) considera a aprendizagem
da Matematica como uma atividade muito emocional, que se da por meio de uma série
de afetos, emocOes, concepcdes e valores. Logo, 0 sucesso na aprendizagem de
Matematica perpassa pelos aspectos cognitivos e afetivos. Fica assim evidente a
imprescindibilidade de dar atencdo aos aspectos afetivos da aprendizagem na mesma
medida que se da aos aspectos cognitivos, visto que uns e outros ndo podem ser
separados (Abrantes, 1994).

Na proxima secdo, se desdobrara a construcdo dos fundamentos tedricos, que
embasam a analise da trajetdria escolar individual a partir da ética de uma pessoa

concreta e Unica, ou seja, o préprio aluno.
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2.1.4 O insucesso na disciplina de Matematica na perspectiva
individual

Ainda é reduzida a quantidade de investigacbes dedicadas a entender as
dificuldades de aprendizagem e o insucesso, levando em consideracdo o ponto de vista
do aluno (Ahmed, van der Werf, Kuyper & Minnaert, 2013; Boruchovit, 2004;
Feldman, Waxman & Smith, 2014; Forsyth, Story, Kelley & McMillan, 2009). Jenkins
(2006) considera importante considerar e responder a voz do aluno. Para o autor, isso
pode ser visto como um meio de reduzir a alienacdo que alguns alunos sentem em
relacdo a sua educacdo e, assim, ajudar a superar os problemas associados. Nessa logica,
Teixeira e Flores (2010, p. 117), constatam que “ao serem consultados, os discentes
percebem que podem melhorar as condigdes da sua aprendizagem”. Ao permitir que
falem sobre as suas dificuldades podera ser despertado o comprometimento no processo
de ensino e aprendizagem, desse modo se sentindo convidados a “pronunciarem-se
sobre a sua prépria aprendizagem e sobre ferramentas para aprender, incluindo

estratégias de ensino” (p. 117).

Relativamente aos alunos que se encontram em situacdo de risco, os fatores
pessoais desempenham um papel determinante nesse processo, porque caracterizam 0s
recursos diretos de resposta as exigéncias escolares. Assim, 0s tragcos pessoais Sao
merecedores de particular atencdo quando se procura compreender o fendbmeno do
insucesso. Coadunam-se com essas assercdes Miguel, Rijo e Lima (2012) que, no seu
estudo, identificam fatores de risco centrados no aluno que contribuem para o insucesso
escolar. Os autores indicam a importancia preditiva de diversas variaveis pessoais, que
podem ser divididas em subcategorias: variaveis sociodemograficas, cognitivas,
emocionais, sociais, motivacionais, comportamentais e outras de carater mais
inespecifico. Na sequéncia, serdo examinadas essas variaveis, tendo como suporte 0s

autores supracitados.

No que concerne as caracteristicas sociodemograficas, os alunos que possuem
maior probabilidade de abandonar a escola sdo 0s provenientes de minorias étnicas, as
circunstancias relativas ao casamento ou gravidez precoce e ao género. As variaveis
cognitivas se caracterizam por uma relagdo positiva, significativa e persistente entre o
autoconceito académico e o rendimento escolar. Estas variaveis sdo frequentemente

associadas a um baixo autoconceito académico e a avaliagces negativas em relacéo as
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suas capacidades, como a concepcao de que se é incapaz de aprender. No tocante as
varidveis emocionais, 0s autores supracitados, constatam que a ansiedade de
desempenho tem sido relacionada com a qualidade de desempenho escolar. Pode ser
observada através da producdo de respostas parcas durante a realizacdo de determinada
tarefa, quer dizer, insuficiéncias e distorcbes no processamento de informacéo,
dificuldades na recuperacdo de informacéo, dentre outras, que interferem na execugéo
adequada da tarefa. Quanto as varidveis sociais, as relacdes interpessoais e a integracao
social desempenham uma parte fundamental no rendimento escolar. Na esfera social dos
alunos, relacbes estéreis com o0s pares no ambiente escolar tém um impacto
significativo, nomeadamente quando existe rejeicdo por parte deles. De maneira oposta,
0 entendimento de suporte social compensa de forma moderada alguns fatores de risco
(por exemplo: ansiedade e humor deprimido); do mesmo modo, as atividades
extracurriculares, jA que provocam novos interesses sociais e culturais, favorecem
também o respeito pelas regras sociais. Os autores destacam a importancia das variaveis
motivacionais como um fator que incentiva e dirige 0 comportamento, interferindo na
intensidade e na persisténcia da acdo, sendo o interesse intrinseco a base natural da
aprendizagem. Em relacdo as variaveis comportamentais, sdo descritas por meio de
associacfes importantes entre a autorregulacdo comportamental e o desempenho
escolar. Miguel, Rijo e Lima (2012) argumentam que a auséncia de dedicacdo ao estudo
cumpre um papel relevante no ambito do insucesso escolar, uma vez que o cumprimento
das rotinas escolares, tais como a participacao efetiva nas atividades propostas, o estudo
para os testes e a realizacdo de trabalhos em casa, dentre outros, potencializam melhores
resultados escolares e promovem a autorregulacdo. No que se refere ao percurso escolar
do sujeito, os alunos desistentes possuem maior nimero de reprovacfes e maior taxa de
absentismo, sendo que a primeira situagcdo conduz a segunda, e vice-versa, resultando
no enfraquecimento da vinculacdo do sujeito com a escola. Ainda, no @mbito individual,
0 background de cada aluno, no momento em que entra na escola, pode conduzir a
dificuldades de integracdo no sistema escolar, uma vez que as debilidades em dominar
0S pré-requisitos comportamentais e cognitivos necessarios para esta integracdo

favorecem o seu insucesso e posterior abandono.

Miguel, Rijo e Lima (2012) destacam os fatores individuais, especialmente os de
ordem cognitiva, comportamental e interpessoal (descritos no Quadro 2.1), como sendo

0s que permitem maior compreensao do processo implicito ao insucesso e ao abandono
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escolar, assumindo um carater prioritario do ponto de vista da intervencdo, em funcgéo

do seu carater dinamico.

Quadro 2.1: Fatores cognitivos, comportamentais e interpessoais com forte impacto no
insucesso escolar e suas formas de manifestacdo (Miguel, Rijo e Lima, 2012, p. 136)

Autoconceito
escolar

Autoeficacia
escolar

O aluno com insucesso considera que tem menos competéncia escolar do que
0S Seus pares, 0 que se expressa na percepgdo de que € menos inteligente ou
possui menos capacidades do que 0s outros.

Os alunos com insucesso acreditam que, mesmo que se esforcem, néo seréo
capazes de realizar convenientemente a tarefa, o que leva a diminuicédo do
investimento escolar.

Autorregulacdo
comportamental

Os alunos que manifestam fracasso escolar possuem frequentemente
dificuldade em se manter quietos e atentos em contexto de sala de aula,
percepcionando ainda dificuldade em controlar o seu proprio
comportamento.

Valor da tarefa

Para os alunos com fracasso escolar, esta dimensdo expressa-se
frequentemente através da desvalorizacdo da importancia da escola, nao
considerando a sua utilidade ou valor para qualquer tipo de objetivo, seja ele
mais instrumental (e.g. obter um emprego) ou tendo por base uma motivacéo
mais intrinseca (e.g. “a escola ajuda-me a compreender o mundo em que
vivemos”).

Ansiedade de
desempenho

Os alunos com insucesso manifestam habitualmente niveis elevados de
ansiedade perante situacfes de avaliagdo, uma vez que estas tarefas
conduzem frequentemente ao fracasso. Esta dimensdo pode manifestar-se
tanto a nivel cognitivo e instintivo (pensamentos de que ndo se é competente
para a realizacio de determinada tarefa) como através de somatizacoes (e.g.
dores de barriga, dores de cabeca, ou ficar maldisposto).

Auséncia de
rotinas de
estudo

Os alunos com fracasso escolar nao costumam estudar ou fazer os trabalhos
de casa por iniciativa propria, fazendo-o apenas se forem obrigados.

AtribuicGes de

Nos alunos com fracasso escolar é frequente atribuirem os seus maus

sucesso e resultados quer a figura do professor (e.g. “tive mas notas porque o professor

insucesso embirra comigo”) ou devido a sorte/azar (e.g. “tive boa nota naquele teste
porque calhou”).

Relagdes Nos alunos que manifestam fracasso é frequente a experiéncia de rejeicao

interpessoais e pelos pares (como critica, desinteresse, evitamento, ou o bullying).

integracéo

social

Relativamente ao insucesso na disciplina de Matematica, varios estudos (Brito,
2011; Gomez-Chacdn, 2002; Hurst & Cordes, 2017; Veiga, 2006) se referem a alunos
que obtém baixo rendimento nesta disciplina e que tendem a desvaloriza-la para se
protegerem de sentimentos e afetos negativos. Assim, quando um individuo valoriza a
Matematica, ele pode ter forte sentimento de orgulho ou prazer quando tem bom
desempenho, promovendo sentimentos de autoeficacia e autoidentificacdo com a

disciplina. Por outro lado, atribuir alto valor a Matematica pode resultar em um efeito
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negativo ainda mais forte quando o sujeito ndo vai bem. Nesse caso, pode ser mais
dificil para um individuo superar a experiéncia afetiva negativa de ter um desempenho
ruim, a0 mesmo tempo que endossa a importancia da Matematica. A vista disso, alunos
com baixo desempenho em Matematica podem vir a valorizar menos a disciplina para
se protegerem de sentimentos negativos (Hurst & Cordes, 2017). Do mesmo modo, ao
experienciar algumas dificuldades no inicio da sua aprendizagem em Matematica, o
aluno tende, mais cedo ou mais tarde, a se desligar desta aprendizagem, por considerar
que os conhecimentos exigidos na disciplina se tornam inatingiveis, levando a

acentuacdo do insucesso em Matematica (Almeida & Mourdo, 1994).

Tendo em consideragdo que as percepgdes negativas e/ou positivas dos alunos
acerca deles proprios constituem um fator-chave do sucesso e/ou do insucesso na
disciplina de Matematica, pode-se considerar que as necessidades de desenvolvimento
do individuo, incluindo o seu autoconceito, seriam a base do progresso educacional do
sujeito (Veiga, 1996). Nesta logica, o fato de ndo se considerar inteligente pode ser algo
que faca parte do ndcleo do autoconceito, ao passo que se uma determinada habilidade é
altamente valorizada pela pessoa, o fracasso nessa mesma habilidade podera afetar
grande parte do autoconceito. Deste modo, “o fracasso escolar pode constituir a negacéo
da prépria autorrealizacdo do sujeito” (Veiga, 1996, p. 42). Um aluno que vivencia
insucessos sucessivos, em Matematica, ao longo de um ou Vvarios anos escolares,
dificilmente podera vir a assumir-se com capacidades para ultrapassar as exigéncias
desta disciplina (Almeida & Mourdo, 1994). O interesse pela Matematica pode ser
afetado pela perda da confianca na sua prépria capacidade e assim despertar emocgdes
negativas, resultando no aumento da ansiedade. Portanto, as ideias que os alunos tém
sobre si mesmos em relacdo a Matemética moldam seus comportamentos no estudo

desta disciplina (Gémez-Chacén, 2002).

Os estudantes com dificuldades podem ndo ter consciéncia das suas
representacdes implicitas e pouco adequadas sobre a Matematica, ou verem-se como
ndo sendo capazes de modifica-las. Logo, estas opinides contribuem negativamente para
as suas aprendizagens e realizagdes (Veiga, 1996). A sala de aula pode ser considerada
um contexto privilegiado em que os significados sdo continuamente desconstruidos e
reconstruidos. E o que afirmam Rodrigez Mufioz e Gomez-Chacon (2013) ao

considerarem que cada aluno é, a0 mesmo tempo, uma pessoa € um membro de uma
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sala de aula e de um grupo sociocultural mais amplo. Disso decorrem processos

cognitivos, avaliativos e emocionais que resultam na identidade sociocultural do aluno.

A identidade sociocultural contribui para organizar a experiéncia dos individuos
em seu mundo social, porque influencia a regulacdo da autoimagem e o0 seu
comportamento dentro do grupo de pertencimento (Rodriguez Mufioz & GoOmez-
Chacon, 2013). Assim, o ambiente de aprendizagem desempenha um papel fundamental
no tipo de relacionamentos que os alunos podem desenvolver com a Matematica e, por
sua vez, com as emocgOes que experimentam ao fazer Matematica, com a forma como se
relacionam com a Matematica e como eles se veem como alunos de Matematica
(Towers, Takeuchi, Hall & Martin, 2017).

Nesta perspectiva, GOomez-Chacdn (2002) pressupde essencial em todas as
situacbes de aprendizagem que aquilo que o aluno sente deve ser considerado tédo
importante quanto o que ele pensa, mesmo em areas como a Matematica, em que 0s
aspectos cognitivos sdo mais observados. Portanto, uma mudanga na emogédo produz
uma mudanca na cognicao, e reciprocamente, implicando que o comportamento de um
aluno ndo pode ser considerado como um resultado de um ou outro, mas ambos devem
ser levados em conta. A autora da maior énfase a essa interacdo e menos a natureza de
cada um deles, destacando que a vida emocional constitui um escopo — que inclui um
certo conjunto de habilidades — que pode ser dominado com maior ou menor habilidade.
Neste sentido, o grau de dominio que um individuo tem sobre essas habilidades se torna

decisivo para determinar por que certos sujeitos prosperam no campo da Matematica.

Como mencionado anteriormente, alunos com histérico de retencdo no seu
percurso escolar podem apresentar atitudes negativas face a aprendizagem matematica,
0 que pode ser agravado a medida que se avanca na escolaridade. O componente afetivo
em relacdo a Matematica inclui as emocgfes e 0s sentimentos, particularmente o afeto
que o individuo sente frente a determinado fato, evento, objeto ou situacdo. E o que
afirma Brito (2011) quando evidencia que o aluno, ao manifestar atitudes negativas em
relacdo a Matemaética, passa a apresentar comportamentos que vao desde um insucesso

temporario até um grau extremo de aversao a disciplina.

Uma das conclusdes mais imediatas que se pode depreender do que foi abordado
até aqui, é que entre as varidveis que contribuem para suscitar 0 insucesso em
Matematica, encontram-se as emogdes e as atitudes em relacdo a esta disciplina. Nessa
perspectiva, Di Martino e Zan (2010) avaliam que os alunos raramente tém uma relagdo
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estdvel com a Matematica, podendo ocorrer mudangas importantes ou episodios
significativos, nomeados pelos autores, como “pontos de viragem”, também observados
nos alunos participantes da presente investigagdo. Estes momentos criticos ou pontos de
descontinuidade podem aparecer nas transicdes entre ciclos de ensino durante o
percurso escolar do aluno. Os autores consideram que a transicdo entre os ciclos de
ensino implica, em muitos casos, a tomada de decis@es dificeis sobre o percurso escolar.
A transicdo entre ciclos constitui um momento critico deste processo, uma vez que as
descontinuidades existentes no proprio sistema alimentam a existéncia destes “pontos
de viragem”. Como mencionado anteriormente, estes pontos de descontinuidade podem
ter varias causas, como por exemplo, as mudancas no ensino e aprendizagem da
Matematica, os métodos de avaliacdo, o contexto da sala de aula, 0s colegas, e 0s

professores e o0 seu papel.

Tendo em vista 0s objetivos da presente investigacdo e a partir das referéncias
analisadas, o conceito de insucesso escolar adotado como definigcdo de trabalho é o de
que 0 insucesso é mais um processo do que um resultado, cuja representacdo maxima se
da através da reprovacdo ou do abandono escolar. Como um processo, permite
identificar os momentos criticos do desenvolvimento da condi¢do do fracasso, que pode
ser descrito através da aprendizagem insuficiente, retencdo, aversdo a escola e
desisténcia, dentre outros. Ou seja, o0 insucesso € um fenémeno que envolve um
conjunto de fatores que se articulam, combinando caracteristicas individuais,
institucionais e sociais — contudo, em fun¢do dos objetivos do estudo, sera dado énfase
as caracteristicas e aos comportamentos individuais, traduzidos através dos momentos

criticos revelados pelos alunos em situacdo de insucesso na disciplina de Matematica.

Tendo em vista essas consideracfes, com o intuito de produzir aportes no ambito
das questBes que norteiam a presente investigagdo, na sequéncia realizar-se-4 o
aprofundamento da discussdo acerca do entendimento da dimensdo afetiva,
especificamente as emocgOes e as atitudes dos alunos diante da aprendizagem de

Matematica.
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2.2 Cognicéo e afetividade: a relacdo dos alunos com a disciplina de
Matematica

Quando os individuos estao fazendo matematica, o sistema afetivo néo é
apenas um auxiliar da cognicéo - ele é central. (Goldin, 2002, p. 60)

A dimensdo afetiva faz muito mais do que informar e motivar os individuos,
servindo também como uma linguagem evolutiva extraordinariamente poderosa para a

comunicacdo, que ¢ essencialmente humana (Goldin, 2002).

Apesar de recentes pesquisas na area da Educacdo Matematica objetivarem a
melhoria no ensino da Matematica em sala de aula, ainda ndo se percebem os resultados
esperados no que se refere a aprendizagem dos alunos. Nos modelos classicos de
aprendizagem escolar, as variaveis pessoais englobavam capacidade (inteligéncia e
aptiddo), motivacdo, personalidade e as habilidades e estratégias de aprendizagem.
Segundo Blanco, Guerrero, Caballero, Brigido e Mellado (2010), esta visao mudou
substancialmente com o reconhecimento de que a competéncia do aluno também
depende de outros fatores, como conhecimento prévio, estilos de aprendizagem,
atitudes, concepcdes, estilos de atribuicdo e fatores emocionais e afetivos. Os autores
relatam que ha quase duas décadas, quando o aspecto cognitivo ofuscava o afetivo,
LeDoux (1999) defendia a ideia de que a emocdo e a cognicdo sdo mais bem

compreendidas quando consideradas funcdes mentais separadas, mas complementares.

Grande parte da pesquisa atual sobre a influéncia da dimenséo afetiva no ensino e
na aprendizagem da Matematica surgiu no final da década de 80, do trabalho de
McLeod (1992), que mostrou a importancia de considerar os descritores basicos do
dominio afetivo em concepcfes (0 termo “concepgdo” ¢ aqui usado como traducdo de
belief), atitudes e emocdes. Aos trés subdominios propostos, DeBellis e Goldin (2006),

acrescentaram um quarto: valores/moral/ética.

Grootenboer, Lomas e Ingram (2008) resumem as varias conceituacGes dos
subdominios do afeto na Figura 2.1, que busca captar o sentido de uma visdao mais
holistica do dominio afetivo, como um continuum (McLeod, 1992). Os autores definem
cada um dos subdominios. As concepcbes sdo posicdes mantidas pelos individuos e
consideradas por eles como verdadeiras, a sua natureza ndo pode ser observada

diretamente, mas deve ser inferida a partir de acbes. Embora se possa encontrar uma
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variedade de defini¢cBes para as atitudes, os elementos comuns a essas defini¢cdes sdo a
ideia de que as atitudes s&o aprendidas e sdo evidentes nas respostas a uma situagéo ou
objeto e podem ser vistas como positivas ou negativas. As emocgdes ou sentimentos séo

descritos em termos de sua natureza transitoria e instavel, surgindo como uma resposta
afetiva a eventos e/ou contextos particulares. Por ultimo, os valores sdo entendidos
como critérios pelos quais escolhas ou avaliacbes, em termos de resultados

desejados/desejaveis ou comportamentos, sdo realizadas (Grootenboer, Lomas &

Ingram, 2008).
Observando o dominio afetivo demonstrado na Figura 2.1, fica evidente o
continuum atribuido por McLeod (1992), em que as atitudes assumem uma posi¢do
central em relacdo aos outros subdominios, estabelecendo interseccbes com todos,

sinalizando que podem ser modificadas pelos demais subdominios ou vice-versa.

EMOGOES OU
SENTIMENTO

&

Aumento da afetividade e intensidade,
Diminuicio da cognigio e estabilhidade

Aumento da cognigio e estabilidade,
Dimunuigio da afetividade e intensidade

Figura 2.1. O dominio afetivo (Grootenboer, Lomas & Ingram, 2008, p. 2)

Ainda em relacdo as atitudes, DeBellis e Goldin (2006) consideram que elas
descrevem orientagdes ou predisposi¢des em relagéo a certos conjuntos de sentimentos
emocionais (positivos ou negativos) em contextos particulares. Zan e Di Martino (2007)

assinalam que existe consenso sobre o fato de que as emocgbes e as concepgdes
interagem profundamente: no que diz respeito a atitude, um componente emocional é
geralmente explicitamente reconhecido na construgdo, muitas vezes em conjunto com
um componente cognitivo, principalmente identificado como concepcdo. Martinez-

Sierra e Gonzélez (2014) exemplificam essa situagédo referindo-se aos alunos que tém
uma historia de repetidos fracassos, que sdo levados a duvidarem da sua capacidade

intelectual em relacdo as tarefas matematicas e que passam a ver seus esforcos como
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indteis. 1sso resulta em um sentimento de desamparo, que determina novos fracassos
que reforcam a concepgédo de que eles sdo realmente incapazes de alcancar o sucesso,
desenvolvendo assim uma atitude que blogueia as oportunidades subsequentes de

aprendizagem.

Gbmez-Chacon (2003) fala da pertinéncia e da necessidade de aprofundamento
das exigéncias cognitivas para a aprendizagem, mas também, e especialmente, das
exigéncias afetivas. A autora apoia-se em diversos pesquisadores na area da Didatica da
Matematica que mostraram os afetos (emocdes, atitudes e concepg¢des) dos estudantes
como fatores-chave para a compreensdo do comportamento dos mesmos, em relacdo a
Matematica. Segundo Gémez-Chacdn (2003, p. 23), 0s aspectos mais destacados acerca

das consequéncias dos afetos sdo:

e O grande impacto que tem no modo como os alunos aprendem e
utilizam a matemaética. Os afetos estabelecem o contexto pessoal
dentro do qual funcionam os recursos, as estratégias heuristicas e o
controle ao trabalhar a matematica.

e A influéncia na estrutura do autoconceito como aluno de

matematica.

As interagOes produzidas com o sistema cognitivo.

A influéncia na estruturacéo da realidade social da sala de aula.

e O obstaculo que representam para um aprendiz eficaz. Os alunos que
possuem crencas rigidas e negativas sobre a matematica e sua
aprendizagem normalmente séo aprendizes passivos e, N0 momento
da aprendizagem, trabalham mais a meméria do que a compreenséo.

A autora supracitada considera que a relacdo estabelecida entre afetos (emocGes,
atitudes e concepc¢des) e a aprendizagem é ciclica. Por um lado, a experiéncia de
aprender Matematica provoca no aluno diferentes reaces e atua nas suas concepgoes.
Por outro, as concepgdes assumidas tém uma consequéncia direta na sua capacidade de

aprender e no comportamento do aluno em situac6es de aprendizagens.

A relagdo ciclica mencionada aparece representada no diagrama da Figura 2.2.
Gomez-Chacon (2003) explica a citada relacéo, focalizando no ponto em que o aluno
aprende Matematica. Nesse momento, ele recebe estimulos continuos relacionados a
disciplina (problemas, atuacbes do professor, mensagens sociais, etc.), que s&o
causadores de certa tensdo. Frente a estes estimulos reage emocionalmente de maneira
positiva ou negativa. Esse comportamento esta vinculado as concepcdes que ele tem
sobre si mesmo e a Matematica. Se 0 aluno se depara com estas situacoes

repetidamente, suscitando o mesmo tipo de reacgdes afetivas, “entdo a ativagdo da reagao
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emocional (satisfacdo, frustracdo, etc.) pode ser automatizada e se solidificar em
atitudes” (p. 23). Essas atitudes e emogdes influenciam e colaboram para a formagao

das concepgdes (crencas) sobre si mesmo e a Matematica.

No diagrama, além da reiteracdo nota-se os limites do afeto classificados como
“quente” e “frio”. Estes limites aparecem em dois pontos especificos: o primeiro esta
relacionado as reagGes emocionais enquanto o segundo refere-se a transicdo entre
atitudes e concepcdes (crencas). No campo da afetividade, segundo McLeod (1992),
existe uma aparente dificuldade em separar ou diferenciar as dimensbes afetivas
(emocado, atitude e concep¢do) em relacdo a sua estabilidade. Concepcdes e atitudes sao
geralmente estaveis, mas as emocOes podem mudar rapidamente. O diagrama
apresentado por Gomez-Chacon (2003) vai ao encontro das evidéncias de McLeod
(1992) guando considera como estaveis as concepgdes e as atitudes que aumentam de
intensidade, desde as concepcdes, consideradas pela autora como “frias”, passando
pelas atitudes, qualificadas como mais “amenas”, que podem ser relacionadas com
gostar ou ndo gostar de Matematica, até as reacdes emocionais “quentes”, relacionadas

com a frustracdo, por exemplo, de ndo conseguir resolver um problema nao-rotineiro.

Modificacio das crencas
individuais sobre a
Matematica e sobre =i mesmo

em relacio a Matematica. C
Limite ATITUDES positivas
A “frio” de e/ou negativas para a
CRENCASsobrea COGNICAOQ AFETO Matematica ou partes

Matem:tica e sobre si da Matematica

mesmo em relacio a
Matemitica

+ Estabilidade resposta
- Intensidad e resposta

AFETO - Estabilidad e resposta
+ Intensidade resposta

Respostas individuais a
novos estimulos associados
com a Matematica:
problemas, atuacdes do
professor, etc.

O imdividuo encontra-se,
rep etid amente, com
situacdes similares.

B

Reacdo EMOCIONAL
positiva elou negativa
para um novo estimulo

Figura 2.2. Diagrama interpretativo dos descritores especificos do dominio
afetivo em Matematica (Gomez-Chacén, 2003, p. 23)
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Neste viés, Amado, Carreira e Ferreira (2016) reforcam o argumento de McLeod
(1992) quanto as concepcdes e atitudes que se diferenciam pelo tempo que levam para
se desenvolver e pelo grau de reacdo que provocam nos aspectos cognitivos, ao passo
que as emocOes se alteram de forma répida. As autoras identificam as emocdes no
extremo mais forte de uma sequéncia de intensidade, com as concepcdes no polo oposto
e as atitudes localizadas ao meio. Na referida sequéncia, assim como na representagéo
no diagrama (Figura 2.2), o ponto em que o limite é “quente” de afeto, conduzido pelas
emoc0es, existe maior intensidade e menor estabilidade na resposta. Isso ocorre em
razdo das emocdes serem identificadas mais facilmente em funcdo da intensidade no
modo como sdo expressas, a expressividade das manifestaces verbais e ndo verbais que
a elas estdo associadas e ao curto intervalo de tempo em que se manifestam no
comportamento do aluno (Lopes & Matos, 1999). Ja no espaco em que o limite de afeto
¢ “frio”, a transi¢do entre a atitude e a concepg¢do, ocorre o contrario, diminui a
intensidade e aumenta a estabilidade na resposta. Neste caso, as concepgdes apresentam
um alto grau de estabilidade devido a forte influéncia do componente cognitivo, mas
podem se modificar mediante o confronto com as atitudes diante da Matematica, estas

com forte componente afetivo (Gomez-Chacon, 2003).

Na dimensdo afetiva, especificamente as emocg0Oes, estabelecem uma estreita
relagdo com a cognicdo, porque podem mudar potencialmente o pensamento do
individuo. Nesta perspectiva, Radford (2015) constata que as emocgOes sao
simultaneamente fenémenos subjetivos e culturais e fazem parte do projeto individual
do aluno que se desenvolve, ou se modifica, de acordo com o modo em que ele se
posiciona dentro das praticas em que participa. Portanto, momentos emocionais podem
mudar os motivos de envolvimento de um individuo em uma determinada atividade,
seja por um discurso emocional em que resulta um estado emocional de felicidade, ou 0
contrario. McLeod (1992), sublinha a importancia decisiva das atitudes negativas no
rendimento escolar como tendo um papel prioritario na dimensdo afetiva da

aprendizagem da Matematica.

Tendo como base estes pressupostos, nota-se a importancia da estreita relagdo
entre emoc0Oes e cognicdo, e o papel que as emogdes exercem na mudanga potencial do
pensamento do aluno e das suas atitudes face a Matematica. Por esse motivo, surge a
particular relevancia em entender como 0s aspectos emocionais das atitudes em relacao

a Matemética mudam ao longo da escolaridade e como sua mudanca ou estabilidade
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estd relacionada com outros aspectos das trajetorias escolares dos alunos (Hernandez-
Martinez & Pampaka, 2017). Para isso, pressupde-se que as emocdes, as concepgoes e
as atitudes tém influéncia no sucesso ou no insucesso na aprendizagem da Matematica e

consequentemente, repercutem-se na construcao da trajetoria escolar do aluno.

Sabe-se que os alunos recebem sucessivas mensagens sobre o que significa saber
Matematica e o significado social do que estdo aprendendo, suscitando o construto do
seu autoconceito como aluno de Matematica. Para GoOmez-Chacon (2003), o
autoconceito em relacdo a Matematica é formado por conhecimentos subjetivos
(crencas, cognicdes), pelas emocdes e as intencdes de acdo sobre si mesmo referentes a
Matemética, com grande influéncia na visdo do aluno em relagdo a Matemaética e em
sua reagdo para com ela. Em suma, a estrutura do autoconceito do aluno de Matemaética
“esta relacionada com suas atitudes, com a visdo do mundo matematico € com sua
identidade social” (Gomez-Chacdn, 2003, p. 52). A autora nomeia 0s elementos mais
importantes nesse construto como sendo 0s conhecimentos subjetivos e as emocgdes que
se referem:

e a0 interesse em matematica e aos interesses (motivos, finalidades) em
relacdo a matematica;

e asrazOes associadas a motivacao e ao prazer com a matematica;

o aeficiéncia em matemaética, a destreza ou a dificuldade com os temas;

e aatribuicdo causal do sucesso ou do fracasso escolar;

e a0 autoconceito como membro de um determinado grupo social (p. 75).

Neste sentido, o autoconceito tem uma forte interferéncia sobre a visdo que o
aluno tem da Matematica e também sobre a sua reacdo para com a disciplina. Ou seja,
guando a Matematica ndo é valorizada, 0 sucesso (ou insucesso) nas aulas de
Matematica pode ser menos provavel de resultar em respostas afetivas fortes (Hurst &
Cordes, 2017). Nos estudos sobre atitudes que se focam na perspectiva individual, foi
acrescentado, de modo sistemético, o componente de confianca em si mesmo. A este
respeito, Blanco et al. (2010) apregoam que a autoconfianca em Matemética é um
indicador importante das visdes positivas dos alunos em estudar o assunto e, portanto,
de sua participagdo ativa e regulacdo no processo de aprendizagem. Os autores
asseguram que quando os alunos acreditam que a Matematica é apenas para aqueles que
tém talento matemético, e é baseada em procedimentos de solucdo infaliveis e

mecanicos, ttm menos confianca em si mesmos em situacfes de aprendizagem.
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Como consequéncia, alguns estudos, como o de Nardi e Steward (2003),
verificaram 0 que ocorre em muitos paises: uma porcentagem cada vez menor de
estudantes prossegue 0s seus estudos em cursos de nivel superior em Matematica. Ou
seja, a escolha dos alunos é seriamente influenciada por suas atitudes e desempenho em
Matematica e estes sdo, por sua vez, profundamente moldados por suas experiéncias
matematicas na escola. As salas de aula de Matematica apresentam uma variedade
extraordinaria de contextos para as experiéncias emocionais dos alunos, seja durante o
trabalho individual, em pequenos grupos, ou em atividades envolvendo toda a classe
(Goldin, 2002).

Dessas acepcdes, considera-se importante oportunizar aos alunos falarem sobre
como se sentem em relagdo a disciplina de Matemaética, que expressem o que para eles
tenha sido marcante, em termos positivos ou negativos. Que digam de que modo se
definem como alunos, como se relacionam com a disciplina e quais as causas que
atribuem ao seu insucesso. Nessa logica, evidencia-se a teoria da atribuicdo de
causalidade como uma das abordagens de destaque no estudo das causas a que O
individuo atribui o seu insucesso escolar (Weiner, 1979, 1985, 2000). A generalidade
dos estudos conduzidos sob esta perspectiva, assume que 0s alunos sdo capazes de
produzir um quadro conceitual que lhes permite explicar as causas dos seus resultados e,

em particular, dos seus fracassos na escola, do ponto de vista emocional e motivacional.

2.2.1 As atribuigOes causais e as experiéncias emocionais dos alunos
sobre o insucesso na disciplina de Matematica

De acordo com a teoria da atribuicdo de Weiner (1979; 1985; 2000), um individuo
se empenha na busca causal apds eventos de sucesso e insucesso, com 0 iNsUCesso
provocando uma maior busca causal. A referida teoria € uma das abordagens de
destaque no estudo das causas do insucesso escolar e lida com as questfes de como 0s
individuos fazem julgamentos e procuram explicar como eles consideram as causas dos
seus comportamentos e os dos outros. As atribuigdes tém o potencial de afetar
concepcdes, emocdes e comportamentos, contribuindo significativamente para os

estudos sobre motivacdo (Bastlrk, 2016).
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Relativamente a teoria intrapessoal da motivacdo de Weiner (2000), o processo de
atribuicdo causal tem inicio ap6s um evento. O individuo busca uma causa para explicar
as razodes do resultado, tentando responder por que aquilo aconteceu e qual foi a causa.
Essa busca, porém, ndo é feita em todas as situacGes, ocorrendo com mais frequéncia,

nos casos em que o resultado foi negativo, inesperado ou importante.

Os estudos dedicados a determinagéo das atribui¢Ges causais do insucesso escolar
sdo abundantes, tanto no campo da psicologia cognitiva como em varios dominios da
investigacdo em educacdo (Almeida, Miranda & Guisande, 2008). O modelo de Weiner
da teoria de atribuicdo (1979; 1985; 2000), baseia-se no trabalho de Heider (1958) que
foi o primeiro a realizar estudos com o objetivo de compreender como os individuos
buscam elos entre causas e efeitos de eventos em sua vida, isto é, procuram explicar o
porqué dos acontecimentos, a motivacdo das condutas préprias e alheias: em suma,

buscam uma causa.

Weiner (1979) postula que, em contextos relacionados a objetivos a atingir, as
causas percebidas como as mais responsaveis pelo sucesso e pelo insucesso Sdo:
capacidade, esforco, dificuldade na tarefa e sorte. Isto &, ao tentar explicar 0 sucesso ou
0 insucesso de um evento relacionado com a realizacdo, o individuo avalia seu nivel de
habilidade, a quantidade de esfor¢o despendido, a dificuldade da tarefa e a intensidade e
direcdo da sorte experimentada. Do mesmo modo, as expectativas de sucesso e
insucesso seriam entdo baseadas no nivel percebido de habilidades em relacdo a
dificuldade percebida da tarefa, bem como numa estimativa do esforco requerido e da
sorte antecipada. Weiner (1979) alerta que as quatro causas listadas ndo sdo os Unicos
determinantes percebidos de sucesso e de insucesso. Em estudos subsequentes, indica
que fatores como humor, cansaco, doenca e predisposicao também servem como razdes
necessarias e/ou suficientes para o desempenho da realizacdo. O autor considera a

existéncia de uma infinidade de causas percebidas de eventos de realizacéo.

Tendo em vista que sdo inUmeras as causas concebiveis de sucesso e insucesso,
Weiner (1979; 1985) considerou essencial criar um esquema de classificacdo ou uma
taxonomia de causas. Assim, Weiner (1979) analisa que o centro da teoria da motivacéo
baseada em atribui¢Oes de causalidade para 0 sucesso e 0 insucesso, consiste em uma
identificacdo das dimensdes da causalidade e na relacdo dessas propriedades subjacentes
das causas as consequéncias psicoldgicas. O autor identificou trés dimensdes causais

centrais: locus, estabilidade e controle; essas dimens@es referem-se, respectivamente, as
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emocOes relacionadas a autoestima, a mudanca de expectativa e aos julgamentos

interpessoais.

Em relagdo a eventuais causas de insucesso, os individuos podem acreditar que o0s
resultados acontecem de uma de duas das formas: independente ou dependente de como
eles se comportam. Isso esta relacionado a dimensédo da internalidade-externalidade das
atribuicBes causais e € chamado de locus de causalidade (interno ou externo) (Weiner,
1985). Com base na hipétese de que a construcao de expectativas tem um impacto sobre
0s comportamentos, pode-se afirmar que o locus afeta o desempenho dos alunos
(Basturk, 2016). Nesse sentido, os alunos que aceitam seu papel influente em seus
sucessos e insucessos estardo mais motivados para participar de tarefas académicas; eles
gastam mais esforco e persistem mais do que aqueles que, total ou parcialmente,
desvalorizam o efeito de seus comportamentos nos resultados. Do ponto de vista do
aluno, as causas pessoais ou internas, incluem capacidade, esforco, humor, maturidade e
salde; por outro lado, o professor, a tarefa e a familia estdo entre as fontes externas de
causalidade (Weiner, 1979). Portanto, apesar de uma possivel varia¢cdo individual, ha
um consenso generalizado ao distinguir as causas como internas ou externas (Weiner,
1985).

Entre as causas internas, algumas flutuam, enquanto outras permanecem
relativamente constantes. Weiner (1985) exemplificou a capacidade (ou aptidao)
percebida como uma dimensdo de causalidade constante; em contraste, outros fatores
causais, incluindo esfor¢o e humor sdo percebidos como mais varidveis, mudando de
momento para momento e de periodo para periodo. O autor admite que as propriedades
percebidas podem, contudo, variar na sua estabilidade; por exemplo, o humor pode ser
pensado como um estado temporario ou como um trago permanente. Entre as causas
externas 0 mesmo raciocinio se aplica. Assim, a dimensdo de estabilidade define as
causas atribuidas em um continuum entre o estavel (invariante) e o instavel (variante)
(Weiner, 1979).

A dimensdo de controle (ou controlabilidade) distingue se a atribuicdo €
controlavel ou incontrolavel, seja pessoalmente ou externamente. Ela contém os pdlos
controlavel e incontrolavel e refere-se ao quanto o individuo que vivencia a situagdo
percebe se pode, por vontade propria, alterar ou ndo aquela causa particular. Um
individuo pode controlar seu esforco em uma tarefa; portanto, o esforco é uma causa

controlavel. Porém, estar doente ndo é algo que esteja sob o controle dos individuos,
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pois eles ndo podem escolher ficar doentes ou ndo. Assim, a capacidade, o esforco, a
dificuldade na tarefa e a sorte sdo fatores de causalidade, com diferentes niveis de
controlabilidade, frequentemente usados pelos alunos para explicar seus sucessos e
fracassos (Weiner, 1979). Também ligadas a controlabilidade estdo outras atribuicdes
identificadas na pesquisa, como as intervengdes de outras pessoas (professor, alunos,
familiares), livro didatico, humor, cansaco, doenga, personalidade e aparéncia fisica
(Bastiirk, 2016).

Segundo Weiner (1979), a dimensdo locus pode influenciar reacGes afetivas.
Atribuir um resultado a causas internas pode levar um individuo a sentir maior orgulho
no caso de alcancar sucesso ou maior vergonha no caso do insucesso. Pode-se também
supor que a estabilidade tenha um impacto na expectativa de sucesso, pois engquanto as
condicdes das tarefas ndo mudam muito, os alunos que atribuem resultados a causas
estaveis, como alta capacidade e baixa dificuldade, podem demonstrar maiores
expectativas para sucessos subsequentes do que aqueles que o explicam com causas
instaveis, como esforco imediato e sorte. De acordo com o autor, mais do que a causa
em si, sdo as dimensBGes presentes nessas causas as responsaveis pelos aspectos
motivacionais (Weiner, 1985, 2000).

Weiner (1979) classificou teoricamente as causas seguidas de exemplos, dentro de
oito células, conforme Figura 2.3. Entre as causas internas, a capacidade (ou aptidao) é
instavel e incontrolavel; o esforco é estavel e controlavel; humor, cansaco e doenca séo
instaveis e incontrolaveis; e o esfor¢o imediato (ou temporario) é instavel e controlavel.
Entre as causas externas, a dificuldade da tarefa € estavel e incontrolavel; a influéncia
do professor pode ser percebida como estavel e controlavel;, a sorte é instavel e
incontrolavel; e a ndo ajuda de outras pessoas € instavel e controlavel. Weiner (1979, p.
7) aponta alguns problemas com o esquema de classificagdo (Figura 2.3),
particularmente entre as causas externas, por exemplo, “Uma causa externa pode ser
percebida como controlavel?”. Para o autor, a resposta a essa questdo depende de quéo
longe se pode ir em uma cadeia de inferéncia causal, bem como se a controlabilidade
assume apenas a perspectiva do ator, o que ndo é o caso na Figura 2.3 (por exemplo, a
influéncia do professor pode ser controlada do ponto de vista do professor, mas nao da

perspectiva do aluno).
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Classificacdo das Interno Externo
causas Estavel Instavel Estavel Instavel
Incontrolavel Capacidade Humor Dificuldade da Sorte
tarefa
Controlavel Esforco: nunca Esfor¢o imediato: Influéncia do Os amigos ndo

estudo

ndo estudei para
esta prova

professor: o
professor me
persegue

me ajudaram

Figura 2.3. Causas do sucesso e do insucesso, classificadas de acordo com locus,

De acordo com Weiner (1985), hd uma espécie de determinacdo psicoldgica, quer
ao nivel cognitivo quer ao nivel afetivo, das atribuicdes causais e da interpretacdo que o
individuo Ihes da segundo as dimens@es de locus, estabilidade e controlabilidade. Por
exemplo, afetos ligados a autoestima, afetos dirigidos a si proprios e afetos dirigidos aos
outros sdo consequéncias das atribuicdes causais de insucesso que, por sua vez,
influenciam a acdo e o comportamento dos individuos em varios planos da sua
realizacdo. No quadro da teoria atribucional, as atribui¢Ges causais tém um efeito muito
direto sobre a realizacdo futura dos individuos, “determinando a definigdo de objetivos,
a escolha de tarefas e, ainda, as atitudes e os comportamentos perante uma situacdo de

realizagdo” (Neves & Faria, 2004, p. 106). A Figura 2.4 demonstra a sequéncia

estabilidade e controlabilidade (Weiner, 1985, p. 7)

motivacional no quadro da teoria atribucional de Weiner (1985).
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Resultado Atribuigdes Dimensdes Consequéncias Consequéncias

causais causais psicoldgicas comportamentais
Capacidade Afetoz ligadoz 4
Locus —» antoeztima Consequénciaz
{orzalhao)
Esfo = na realizacio
SI0rEo escolar ao
Rezultado nivel do (a):
Positive
E;:?;%u Expectativaz de
Estabilidade smeessd Duracio
] (a0 longo —» gap-mmi:ﬁ 1 .
Tarefa do tempo) dezezpern ' Tntencidade
Rezultado Persisténcia
Negativo
Sorte Investimento
Afetos dirigidos ao Ezcolha de
proprio (orzulho, tarefas
Outros Controla. culpa, vergonha)
(pares, bilidade — i e
professores, ade Afetoz dirigidos
. a0z outros
familia) (gratiddo ou raiva)

Figura 2.4. Representacéo da teoria atribucional de Weiner aplicada ao dominio da
realizacdo (Adaptado de Neves & Faria, 2004, p. 107)

As atribuicdes causais (e as interpretacdes que os individuos fazem acerca das
causas utilizadas para explicar os resultados) mostram ser fatores influentes na
realizacdo, contribuindo, ainda, para a formacdo de percepcdes acerca da sua
competéncia pessoal, pois 0s resultados da sua acdo e 0 modo como os explicam
oferecem informacdes relativas a sua capacidade intelectual e a sua competéncia para
lidar com as situagbes de sucesso e com as situacdes de insucesso (Neves & Faria,
2004). Weiner (1985) considera que as dimensbes causais tém consequéncias
psicoldgicas, relacionadas tanto a expectativa quanto ao afeto (o que se presume, nessa
concepcao, ser o valor da realizacdo do objetivo). A estabilidade de uma causa
influencia a expectativa relativa de sucesso futuro, enquanto o locus de uma causa
exerce uma influéncia na autoestima e o no orgulho — as atribuigdes internas provocam
maior autoestima em direcdo ao sucesso e baixa autoestima em direcdo ao fracasso do

que as atribuicOes externas.

Assim, se 0 sucesso for atribuido a causas internas e controlaveis, como por
exemplo, o esforco, conduz a melhores resultados escolares, enquanto uma atribuigdo de

controle externo leva a uma diminuicdo do desempenho. Em relagdo ao insucesso,
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quando atribuido a causas instaveis e controlaveis, estimula o aluno a se empenhar mais
e por mais tempo, ao passo “que aqueles que tendencialmente atribuem o fracasso a
causas estaveis e incontrolaveis, como a capacidade, tendem a ser menos persistentes e
menos empenhados” (Miguel, Rijo & Lima, 2012, p. 132).

Num estudo recente, Forsyth, Story, Kelley e McMillan (2009) reexaminaram e
reformularam muitos dos resultados de investigagcbes anteriores, utilizando uma
abordagem fenomenoldgica na sua pesquisa. Os seus dados empiricos foram coligidos
ao inquirir alunos do ensino superior, logo apos estes receberem a classificacdo obtida
num exame de uma disciplina, sobre os fatores que levaram a que tivessem obtido
aquela classificacdo. Os investigadores admitiram a hipGtese de que as causas que
viriam a ser indicadas poderiam estruturar-se em categorias com uma certa forma
hierarquica, mas admitiram igualmente, tal como outros estudos ja revelaram, que
surgiriam eventualmente causas ndo mutuamente exclusivas. A metodologia que
adotaram baseou-se inicialmente na andlise de clusters e posteriormente na andlise
fatorial confirmatédria. Os resultados que encontraram fizeram surgir uma nova proposta
tedrica que se mostra potencialmente interessante no ambito do desenvolvimento da

presente investigacao.

Uma das ideias centrais que emerge dessa proposta é a de que ha uma estrutura
nas causas atribuidas pelos sujeitos para a ocorréncia de insucesso que parece decorrer
de um pensamento de natureza pratica dos individuos e que pode resumir-se a duas
grandes categorias de fatores: facilitadores e inibidores de sucesso. Assim, aquilo que 0s
resultados indicaram foi que existe a possibilidade de colocar as causas do insucesso
predominantemente em termos unidimensionais, sendo que as polaridades bom-mau ou
elevado-fraco parecem enquadrar-se no leque de variacdo formado por fatores
facilitadores e fatores inibidores. O esquema seguinte (Figura 2.5) ilustra esta forma de
condensacéo das atribui¢fes causais, alem de indicar que as diversas atribuicdes nédo

podem ser vistas como estando exclusivamente num dos pratos da balanca.
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~_Causas
inibidoras de
sucesso

_Causas
facilitadoras de
Sucesso

Baixo esfor¢o Baixa motivacéo
Fraca preparacdo Fraca capacidade
Mau ensino Mau teste Mau material
Problemas pessoais

Elevado esfor¢co Elevada motivacio
Boa preparacdo Boa capacidade
Bom ensino Bom teste Bom material
Descontracdo

Figura 2.5. Modelo de atribui¢des causais de sucesso (Adaptado de Forsyth, Story,
Kelley & McMillan, 2009)

Segundo os autores, ha uma diversidade de fatores que podem ser considerados
como causas facilitadoras ou inibidoras de sucesso, como acontece no caso de um aluno
que explica o seu fracasso no exame por ndo saber qual a matéria que deveria ter
estudado e por outros motivos que estdo ligados ao anterior, como seja, ter feito uma ma
revisdo da matéria e ter-se desleixado na sua preparacdo para 0 exame. Todas essas
causas unitarias estdo ligadas por uma dimensdo atribucional comum: fatores inibidores

de sucesso.

O pensamento atribucional pode, portanto, ser considerado um caso especial
de um esquema organizado hierarquicamente, com um pequeno nimero de
fatores ou dimensdes globais que contém um numero relativamente maior
de fatores causais mais especificos. Muitos desses fatores, como esforco,
motivacao e sorte, sdo influentes tanto na inibi¢cdo quanto na facilitacdo do
sucesso (Forsyth, Story, Kelley & McMillan, 2009, p. 171).

Num artigo mais recente, Weiner (2018) volta a considerar o dominio afetivo na
investigacao do fendbmeno do insucesso, oferecendo ai fortes argumentos que justificam
a associacdo entre resultados, causas e emocdes, também alicercadas nos critérios de

locus, estabilidade e controlabilidade das causas atribuidas.

Em funcdo disso, a teoria da atribuicdo de causalidade representa um corpo
teorico relevante para analisar como os alunos explicam as suas situacfes de sucesso e
de insucesso escolar na perspectiva emocional e motivacional. Weiner, em 1985, no
artigo intitulado “An Attribution Theory of Motivation and Emotion”, relativamente a
emocdo, propde um ponto de vista atributivo (portanto, cognitivo) para 0 processo
emocional e ndo procura fazer uma teoria geral sobre ela. O processo de cognigéo-
emocao proposto por Weiner (1985) € o seguinte: apés o resultado de um acontecimento

existe uma reacdo geral positiva ou negativa (a emocao primitiva), baseada no sucesso
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ou no insucesso percebido sobre o resultado obtido (a avaliacdo primaria) (ver Figura
2.6). Essas emocgOes sdo consideradas dependentes do resultado ou independentes da
atribuicdo, sendo as duas reagOes mais frequentes a felicidade pelo sucesso e a

frustracdo pelo insucesso.

Emocdes gerais positivas ou negativas

Resultado—» Awvaliagédo do Resultado \

Atribuicéo causal e dimensdes — Emocdes distintas

Figura 2.6. O processo cogni¢do-emocdo (Weiner, 1985, p. 560)

Na tentativa de clarificar o processo cognicdo-emocao, Weiner (1985) baseou-se
no arcabouco atribucional ja avancado até aquele momento, expressando que 0 processo
significa uma sequéncia em que cogni¢cdes de complexidade crescente entram no
processo emocional para refinar e diferenciar a experiéncia. O autor argumenta que,
apos o resultado de um evento, ha uma reacdo geral positiva ou negativa (uma emogéo
primitiva) baseada no sucesso ou insucesso percebido do resultado (a avaliacdo
primaria). Essas emocdes, que incluem ficar feliz pelo sucesso e frustrado e triste pelo
insucesso, séo rotuladas como independentes ou ndo-dependentes dos resultados, pois
sdo determinadas pela obtencdo ou néo-realizagdo de um objetivo desejado, e ndo pela
causa que levou ao resultado. Apos a avaliacdo do resultado e a reacdo afetiva imediata,
uma atribuicdo causal serd buscada. O autor continua: um conjunto diferente de
emocOes € entdo gerado pela(s) atribuicdo(Ges) elegida(s). Por exemplo, 0 sucesso
percebido como sendo devido a sorte produz surpresa, ao passo que 0 sucesso a longo
prazo resulta em um sentimento de calma ou serenidade. Emogdes como a surpresa e a
serenidade sao dependentes das atribuicGes, na medida em que sdo determinadas pela
causa percebida do resultado anterior; como tal, aumentar o envolvimento cognitivo

gera experiéncia emocional mais diferenciada.

Weiner (1985) analisa oito emogdes e as relaciona com as dimensdes causais:
locus, controlabilidade e estabilidade. Em termos das atribuigdes causais, a emogdo do
orgulho e os sentimentos de autoestima estdo ligados a dimensdo do locus; raiva,

gratiddo, culpa, compaixdo e vergonha estdo todas ligadas a dimensdo de
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controlabilidade; e sentimentos de desesperanca estdo associados a dimensdo da
estabilidade. A Figura 2.7, apresenta a interpretacdo atribucional das emocdes

relacionadas por Weiner (1985), de acordo com a dimenséo e em relagéo ao resultado.

Dimensao Emocéo Interpretacgdo atribucional em relagdo ao
resultado
Orgulho e autoestima  Resultado positivo e atribuicdo causal interna.
3 (positiva)
(&)
S Autoestima negativa Resultado negativo e atribuicdo causal
externa.
Resultado negativo e atribuicdo de auséncia de
Raiva controle (com atribuigdo de controle arbitraria
@ ao outro).
I Se e somente se o carater volitivo for atribuido
o Gratidao a conduta do outro estiver voltada para o
= beneficio proprio.
K Culpa Resultado negativo, com atribuicdo de causas
g controlaveis e falta de esforgo proprio.
S Compaixao Relacionada com auséncia de controle.
@)
Resultado negativo, com atribuicdo de causas
Vergonha controlaveis e falta de esforco proprio.
S
,'8 Resultado negativo e atribuicdo de causas
= Desesperanca estaveis.
=
(7p]
L

Figura 2.7. Interpretacdo atribucional das emocdes segundo Weiner (Gomez-Chacon,
2003, p. 41)

Como referido, o orgulho e a autoestima sdo emocOes auto afetivas ligadas a
dimensdo locus de causalidade. As emocgOes de orgulho e autoestima positiva séo
experimentadas como uma consequéncia de atribuir um resultado positivo a si préprio,
enquanto a autoestima negativa é vivenciada quando o sujeito atribui a si mesmo um

resultado negativo.

A raiva é uma emocao ligada a dimenséo da controlabilidade. Esta emocao néo é
meramente o resultado do ndo cumprimento de um objetivo desejado, mas acontece
quando uma barreira imposta por outros € arbitraria; entdo o antecedente atribucional da

raiva € uma descricdo de um resultado ou evento negativo e relacionado a fatores
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controlaveis por outros. A culpa e a raiva sdo provocadas por causas controlaveis, mas a
culpa é dirigida para dentro, enquanto a raiva é tipicamente (mas ndo necessariamente)

dirigida para fora. Tanto a vergonha quanto a culpa envolvem autoavaliagdes negativas.

Weiner (1985) relata alguns estudos que testam associacbes de vergonha-
incontrolabilidade e controlabilidade-culpa. Na primeira associacdo, 0 Insucesso é
explicado em funcdo de uma fraca capacidade, enquanto na segunda, 0 insucesso é
atribuido a falta de esforco. Também foi documentado que as emogdes relacionadas a
vergonha provocam o0 aumento da inibicdo motivacional, enquanto as emocdes
relacionadas a culpa promovem o comportamento de aproximacao, a retribuicdo e a
ativacdo motivacional. Portanto, existem ligagdes entre ‘baixa capacidade-vergonha-
inibicdo’ e entre ‘falta de esforco-aumento de culpa’. Em relacdo a gratiddo, Weiner
(1985) argumenta que ha relativamente pouca pesquisa acerca dessa emocdo, mas as
evidéncias sugerem que a gratidao para com o outro € solicitada se, e somente se, 0 ato

benfeitor estiver sob controle volitivo e se pretender beneficiar o recebedor.

A estabilidade causal, em parte, determina as expectativas em relagcdo ao sucesso e
insucesso futuros. Assim, qualquer emogdo que envolva antecipacdes de realizacdo de
metas ou ndo-aprendizado provavelmente serd influenciada pela estabilidade causal. Um
desses efeitos foi rotulado de desesperanca (ou desanimo). Para Weiner (1985), a
desesperanca e a resignacdo sdo provocadas, perante a atribuicdo de um resultado
negativo a causas estaveis. Ou seja, se o futuro esta previsto permanecer tdo mau quanto

0 passado, entdo a desesperanca € experimentada.

Na mesma perspectiva, a teoria de controle-valor de realizagdo de Pekrun e
colaboradores (2007) tem sido uma referéncia para o estudo das emogdes em contextos
educativos. Na referida teoria as emogOes de reconhecimento sdo definidas como
emocoOes ligadas diretamente a atividades de realizagdo ou resultados de realizagéo. Por
implicacdo, a maioria das emoc0es relativas a aprendizagem e a realizacdo académica
dos alunos sdo vistas como emocgOes de realizacdo, uma vez que elas se relacionam a
comportamentos e resultados que sdo tipicamente julgados de acordo com padrdes de
qualidade, pelos proprios alunos e por outros. Exemplos de emocbes de realizacdo
relacionadas a resultados sdo a alegria e o orgulho experimentados pelos alunos quando
as metas académicas sdo alcancadas e a frustracdo e a vergonha quando os esforgos

fracassam. A excitacdo resultante do aprendizado, o tédio experimentado no ensino em
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sala de aula ou a raiva sobre as exigéncias da tarefa sdo apenas alguns exemplos de

emocdes relacionadas a atividade (Pekrun, Frenzel & Goetz, 2007).

A teoria de controle-valor de realizacdo apresenta uma constitui¢do tridimensional
no modo como agrupa as emocdes de realizacdo de acordo com sua valéncia (positiva
vsS. negativa; ou agradavel vs. desagradavel) e com um grau de ativacdo implicito

(ativando vs. desativando), conforme Tabela 2.1.

Segundo os autores supracitados, na taxonomia das emogdes de realizacdo, as
duas dimensBes de valéncia e ativacdo sdo postuladas como mais importantes para
descrever os efeitos de desempenho das emocdes. Usando essas duas dimensdes, as
dimensdes de realizacdo podem ser agrupadas em quatro categorias basicas: emogdes
ativadoras positivas, como prazer, esperanca e orgulho; emocOes desativadoras
positivas, como alivio e relaxamento; emocdes ativadoras negativas, como raiva,
ansiedade e vergonha; e emocOes desativadoras negativas, como o tédio ou a
desesperanca. Para Pekrun, Frenzel e Goetz (2007) as emogdes ativadoras positivas,
como o prazer de aprender, aumentam o interesse e fortalecem a motivagcdo. Emogdes
desativadoras negativas, como desesperanca e tédio, sdo consideradas prejudiciais para
a motivacdo. Em contraste, os efeitos de emocdes desativadoras positivas, como o
alivio, assim como emocdes ativadoras negativas, como raiva, ansiedade e vergonha sdo
postuladas como mais complexas e indeterminadas. A ansiedade relacionada a falha,
por exemplo, pode reduzir o interesse e a motivagdo intrinseca, mas também pode
fortalecer a motivacdo para investir esforcos para evitar o insucesso. Os autores
constataram que as emoc0es ativadoras positivas, como o prazer de aprender, aumentam
a autorregulacao, enquanto emocg6es negativas, como ansiedade ou vergonha, facilitam

a dependéncia de orientacdo externa.

Outro ponto importante da teoria é o feedback de emocGes entre professores e
alunos. Além do nivel individual, os pressupostos da teoria implicam que as emocdes
dos professores e alunos também se influenciam mutuamente, implicando que suas
emocOes estdo intimamente e muitas vezes inextricavelmente entrelagadas em
ambientes de sala de aula. O prazer e o entusiasmo dos professores, por exemplo,
podem induzir o prazer da instrugdo em sala de aula, e o prazer dos alunos pode
aumentar o afeto positivo dos professores, um mecanismo importante em que resulta um

contagio emocional. Pekrun, Frenzel e Goetz (2007) alertam que a causacao reciproca
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implica que pode haver codesenvolvimento de emocdes em professores e alunos que

podem se estender por meses e anos, e podem levar a formas benéficas e prejudiciais.

Tabela 2.1. Uma taxinomia tridimensional de emogdes de realizacdo (Frenzel & Goetz,

2007, p. 16)
.. a ; b
Posmva( ) Negatlva( )
Foco no objeto Ativando Desativando Ativando Desativando
Foco na atividade Prazer Relaxamento  Raiva Tedio
Frustracéo
Foco no resultado  Alegria Contentamento Ansiedade Tristeza
Esperanga  Alivio Vergonha Desapontamento
Orgulho Raiva Desesperanca

Gratiddo

a b
Nota: (@) Emocdo positiva agradavel, (b) Emocé&o negativa desagradavel.

No campo das atribui¢Bes causais, Pekrun, Frenzel e Goetz (2007) supbem que o
controle subjetivo sobre as atividades de realizacdo e seus resultados depende das
expectativas causais que implicam avaliagdes de controle. Trés tipos de expectativas
causais sao relevantes: expectativas de controle de acdo, isto é, de que uma atividade de
realizacdo pode ser iniciada e executada com sucesso; expectativas de resultados de
acdo, isto é, de que essas atividades levam aos resultados que se deseja alcancar; e
expectativas de resultados de situacdes, isto é, de que os resultados pretendidos ocorrem
em uma determinada situacdo independentemente da propria acdo. Os autores
exemplificam: a expectativa de um aluno de que ele seria capaz de investir esforgo
suficiente para aprender algum conteido (expectativa de controle de agdo); a
expectativa de que ele, por causa de seus esforcos, alcance uma boa nota (expectativa de
resultado de agéo); e a expectativa de que ele obtera uma boa nota, mesmo que ele nao
se esforce (expectativa de resultado de situacdo). Nessa logica, a obtencdo do sucesso e
a prevencao do insucesso sdo normalmente dependentes dos proprios esforgos. Por
implicacdo, as expectativas de que 0 sucesso pode ser alcancado, ou 0 insucesso

evitado, pressupdem a percepcdo de um controle interno suficiente sobre atividades e
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seus resultados de realizacdo, como implicado por expectativas positivas de controle de

acéo e de resultados de acéo.

A partir do exposto, considera-se que as dimensdes discutidas por Weiner (1979,
1985, 2000, 2018) desempenham um papel critico mediador na determinacdo das
consequéncias dos pensamentos causais, incluindo reacdes afetivas e emocionais,
mudancas nas expectativas e mudangas no comportamento. Gdmez-Chacon (2003, p.
39) assinala que os estudos empiricos mostram que “as atribui¢des causais influenciam
nas expectativas de sucesso (expectativas de meta). Por sua vez, embora as atribui¢bes
causais ndo influam nas propriedades objetivas dos objetos-meta, elas determinam ou

guiam as reagdes emocionais e as consequéncias subjetivas de alcangar o sucesso”.

Ademais, pode-se dizer que as emogdes carregam a capacidade de mudar aspectos
da vida mental do individuo, como a sua concepcdo e disposicdo. Hernandez-Martinez e
Pampaka (2017) destacam uma estreita relacdo entre as emocoes e a cogni¢ao, e o papel
que as emocdes exercem na mudanga potencial dos pensamentos dos individuos. Nessa
perspectiva, os resultados encontrados no estudo de Ahmed, van der Werf, Kuyper e
Minnaert (2013), revelaram associacdo consistente entre mudancas nas emocfes de
alunos e mudancas nas suas estratégias de autorregulacdo no decorrer de um ano letivo.
A concluséo dos autores revelou que além da “vontade” e da “capacidade”, uma parte

fundamental do sucesso na escola ¢ a “emo¢ao”.

2.2.2 A interacdo entre atitude, emocado e concepcéo no desempenho
do aluno na disciplina de Matematica

Existem varias pesquisas cujos resultados apontam que a motivacdo e algumas
emoc0des, como ansiedade e bloqueio, podem favorecer ou dificultar atitudes em relagéo
a aprendizagem da Matematica (Hannula, 2004; Zan et al. 2006; Akin & Kurbanoglu,
2011; Cerda et al. 2016). As atitudes e as concepgdes sobre a Matematica tém recebido
mais atencdo do que as emoc¢des no dominio afetivo da Educacdo Matematica (De
Bellis & Goldin, 2006; Martinez-Sierra & Gonzalez, 2014) pelo fato de nos modelos ja

discutidos as emocdes serem geralmente 0os componentes menos estaveis do afeto.

No campo das emocdes, 0 modo como elas podem permear 0 insucesso escolar

também parece ser um assunto ainda pouco explorado nos estudos voltados para a
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aprendizagem da Matematica. Xolocotzin (2017) na sua revisdo da investigacdo que
relaciona emocdes e aprendizagem da Matematica reconheceu um desenvolvimento
ainda modesto de estudos que admitem as emogdes, a0 mesmo tempo, como preditores
e como consequéncias. Nos estudos das emogdes, Martinez-Sierra e Gonzalez (2014, p.
236), consideram como alternativa, que “as experiéncias emocionais das pessoas
(entendidas como racionaliza¢Ges e narrativas de emocGes passadas, acessiveis através
de questionarios e entrevistas) podem ser consideradas objeto de estudo e um adequado

arcabouco teorico pode ser adotado para conceitua-las”.

Em 2006, no artigo intitulado “Affect in Mathematics Education: An
Introduction”, Rosetta Zan e seus colaboradores identificaram que o conceito emogao,
mesmo sendo fundamental, ndo havia sido muito explorado na pesquisa de Educacao
Matematica, até aquele momento (Zan, Brown, Evans & Hannula, 2006). Destacam que
tanto a abordagem cognitivo-construtivista quanto o0s insights da neurociéncia
preconizam que a experiéncia repetida de uma emocdo pode ser vista como base para
atitudes e concepgdes mais estaveis. Apesar das diferentes abordagens em Educacédo
Matematica, ha alguma concordancia no que se refere as emocdes; elas podem ser vistas
como envolvendo reacdes fisioldgicas e também afetam o processo cognitivo de varias
maneiras, como por exemplo: detém atencdo e memoria e ativam tendéncias de acdo. Os
autores complementam que, além disso, as emogdes sdo vistas como funcionais, com

um papel fundamental no enfrentamento humano e na adaptacéo.

Ortony, Clore e Collins (1988) distinguem trés tipos principais de emocao,
classificadas como reagdes a: objetos — as emocdes resultantes de reagdes aos objetos
(emocdes de atracdo) que sdo todas as variacOes das reacgOes afetivas de gostar e ndo
gostar (os exemplos tipicos sdo amor e 0dio); eventos — esta é a classe de reagOes
afetivas de estar satisfeito e desagradado, que surgem quando uma pessoa interpreta as
consequéncias de um evento como desejavel ou indesejavel (as emocdes tipicas séo
alegria, esperan¢a, medo); agentes — reacdes afetivas de aprovacdo e desaprovacao (as
emocdes tipicas sdo o orgulho, a vergonha, a admiracdo, a censura). De acordo com 0s
autores, esses trés tipos de emocgfes também diferem em relacdo aos fatores que as
influenciam: as emocodes de atracdo s&o influenciadas pelos gostos dos sujeitos; as
reacOes afetivas de estar satisfeito e desagradado sdo influenciadas pelos objetivos dos
sujeitos; as reacOes afetivas de aprovacdo e desaprovacdo sdo influenciadas pelas

concepcoes e valores dos sujeitos. Portanto:
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Quando nos concentramos em eventos, 0 fazemos porque estamos
interessados em suas consequéncias, quando nos concentramos em
agentes, o fazemos por causa de suas acOes, e quando nos concentramos
em objetos, nos interessamos por certos aspectos ou propriedades
imputadas neles (Ortony, Clore & Collins, 1988, p.18).

Para Di Martino e Zan (2011), as concepg¢des também influenciam emog¢des mais
complexas, ou seja, emocdes que derivam dessas trés classes basicas (como raiva, em
que a reacdo a um evento desagradavel é unida com um fator considerado responsavel
por esse evento); na verdade, 0 processo e interpretagdo que origina esse tipo de emocao

é mais complexo e € influenciado pelas concepg¢des do individuo.

H& certas emocdes, positivas e negativas, que sdo ativadas nos processos de
aprendizagem escolar, destacando-se, entre outras, o prazer, a curiosidade, a satisfacao,
a aversdo, a raiva, a esperanca e a vergonha. Segundo Pekrun, Eliot e Maier (2009),
essas nuances emocionais podem atuar como mediadoras das relagdes entre as metas de
realizacdo e o nivel de desempenho em Matematica, indicando que elas exercem um
impacto negativo significativo no processo de insucesso académico e levando a
fracassos escolares. Da mesma forma, tem sido apontado o efeito positivo que a boa
predisposicdo em relagdo as tarefas matematicas tem em relacéo a reducdo da ansiedade
diante desses aprendizados (Akin & Kurbanoglu, 2011).

Relativamente a ansiedade matematica, Akin e Kurbanoglu (2011) a consideram
como uma atitude e apontam a sua implicacdo negativa no sucesso dos alunos e nos
processos de aprendizagem. Em seu estudo, relatam diferentes perspectivas e varias
defini¢bes apresentadas por pesquisadores na area de Educacdo Matematica. Destacam
Richardson e Suinn (1972) quando descrevem a ansiedade matematica como o
sentimento de tensdo que dificulta o uso de numeros e a resolucdo de operacgdes
matematicas no cotidiano dos individuos e em seus ambientes académicos.
Complementam que a ansiedade matematica é uma situacéo de agitacdo que o individuo
encontra durante a aprendizagem de Matematica; concebida como uma ameaca para a
autoestima, fazendo com que o individuo desenvolva atitudes negativas em relagéo a

Matematica.

Os individuos que experimentam esse tipo de ansiedade apresentam como
consequéncias o sentimento de impoténcia em operagdes matematicas, evitam aulas de
Matematica, sentem vergonha e culpa, terminam ndo aprendendo Matemaética, mesmo

que tenham a capacidade de fazé-lo, desenvolvem atitudes negativas em relacdo as
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atividades e operacdes relacionadas a Matematica e evitam ocupagfes que necessitem
de conhecimentos e habilidades quantitativos (Akin & Kurbanoglu, 2011). Da mesma
forma, no caso de estudantes altamente ansiosos, as baixas pontuagdes obtidas nos
testes de Matematica ndo sdo simplesmente uma representacao de seus conhecimentos
de Matematica, mas suas classificacdes sdo provavelmente exiguas em funcdo de sua
ansiedade (Maloney, Schaeffer & Beilock, 2013). De todas essas consequéncias
negativas da ansiedade matematica, a rea que suscita maior interesse e debate por parte
dos pesquisadores é a relacdo negativa entre ansiedade matematica e sucesso
matematico. Segundo Akin e Kurbanoglu (2011), essa relagdo demonstra que 0 sucesso
matematico é baixo entre estudantes com alta ansiedade matematica. A ansiedade
matematica estd diretamente relacionada com as percepg¢des das proprias habilidades
matematicas, por comparacao com outras areas, e também com as atitudes negativas em

relacdo a Matematica.

De acordo com Goldin (2014), a “ansiedade matematica dos alunos” é a emocao
mais estudada em Educacdo Matemética e o autor a define como uma emocdo
generalizada e negativa que promove a aversdo a Matematica. A aparente prevaléncia
da ansiedade em relacdo a Matematica (e/ou as suas manifestacdes como desconforto,
nervosismo e apreensdo, ou outras emocgdes relacionadas, como medo ou infelicidade)

favorece seu estudo como uma emocao caracteristica.

Di Martino e Zan (2012) destacam também o medo como uma emocao
generalizada que tem muitas consequéncias negativas no estudante, podendo se tornar
um fator de falha local (uma vez que impede o melhor uso da sua competéncia e
conhecimento), mas também um possivel fator de falha global (j& que poderia levar
estudantes a abandonar qualquer envolvimento com a Matematica). Os autores
argumentam que uma baixa competéncia percebida em relacdo a um certo fator de
sucesso considerado ndo modificavel e indispensavel, pode induzir uma espécie de
fatalismo matematico. Este status marca a renuncia em colocar todas as energias
disponiveis na tentativa de melhorar a situacdo (por ser visto como esforco inutil) e,
portanto, pode levar a rejeicdo do engajamento matematico. Além disso, nesses casos,
os alunos se sentem praticamente certos de que o evento indesejavel (falha em
Matematica) acontecera e eles aprenderdo a associar 0 medo a Matematica de forma
automatica, independentemente do tipo de atividade que eles recebem, o nivel de

dificuldade e qualquer outra consideracdo. A ideia de que o insucesso em Matematica €
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uma prova de inteligéncia escassa, provavelmente se baseia na alta indesejabilidade do
fracasso em outras disciplinas escolares, provocando uma forte carga emocional
negativa em relacdo & Matematica. N&o surpreendentemente, essa carga emocional
negativa pode levar os alunos a odiar a Matematica e a escolher evitar se envolver com
ela. E uma forma de evitar falhar repetidamente que levaria & confirmacéo de se ser
“pouco inteligente” (Di Martino & Zan, 2012).

Cerda et al. (2016) evidenciaram em seu estudo que de entre as multiplas razGes
que poderiam explicar a condicdo de alunos que apresentam uma predisposicdo
emocionalmente “refratdria” diante da aprendizagem da Matemadtica, destacam-se as
proprias percepgdes dos alunos sobre suas expectativas de éxito, sua percepcdo de
autoeficacia, e a influéncia de concepcBes sobre estereGtipos sociais e culturais.
Consideram a ideia de que a dimensdo do bloqueio emocional ou predisposicdo
negativa para tarefas matematicas € uma desvantagem real na percepcao de fracasso dos
alunos. N&o h& davida de que os estudantes que tém expectativas de falha (eu sei que
ndo vou ter sucesso em Matematica), que registraram ou que tém uma historia de
insuficiéncia percebida (minhas notas em Matematica sempre foram ruins), eles nunca
conseguem resolver os problemas ou exercicios de Matematica (eu ndo gosto de
Matematica, eu nunca entendi os problemas), estdo em posicdo de desvantagem para
assumir essas aprendizagens. Os autores confirmam, entdo, que a dimenséo do bloqueio
emocional é potencialmente explicativa quando se trata de entender o fracasso na
disciplina de Matematica. Portanto, emoc¢des como ansiedade e bloqueio de
desempenho, ou realizacdo académica em Matematica, afetam a percepcao do fracasso e
podem se tornar uma barreira para 0 progresso nessa area do curriculo escolar, atuando
como mediadoras das relagdes entre 0s objetivos de realizacdo e o nivel de desempenho

nessa disciplina (Cerda et al., 2016).

Goldin, Rosken e Torner (2009) admitem que as concepcbes podem satisfazer
necessidades emocionais ou fornecer defesas contra o sofrimento. Quando elas
cumprem tais funcdes, talvez ndo seja facil para alguém renuncid-las baseado
(meramente) em novas cognic¢des. Considerando a concepgéo frequentemente expressa
de que a aptiddo para a Matematica de uma pessoa € fixa e inata, os autores conjecturam
que quando um estudante de ensino médio (hipotético) ndo vai bem em Matematica, ele
pode ser atraido por tal concepgdo por razdes emocionais. A concepcdo de que ele

“nasceu sem habilidade matematica” pode alivia-lo da responsabilidade pessoal por sua
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falta de sucesso. Uma vez que ele acredita que sua baixa capacidade é fixa e inata, ele
pode considerar com segurancga que o fracasso na Matemaética ndo é sua culpa. Assim, a
concepgdo apaga a culpa, alivia a dor associada a falha e fornece uma boa razdo para ele
se desvincular de fazer matemética antes que surjam sentimentos emocionais e
frustracdo. Para os autores, a concep¢do de que a prépria capacidade matematica de
alguém é fixada num nivel baixo pode, assim, encorajar atitudes que reforcam os
comportamentos de evitagdo em relacdo a Matematica (“a Matematica ndo ¢ para
mim”). Os autores acrescentam que, no exemplo citado, a concepgdo pode estar em
consonancia com um sistema de valores pessoais em que 0 sucesso através do trabalho

duro é considerado relevante.

Portanto, os fatores afetivos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem de
Matematica podem ser um indicativo do sucesso ou do insucesso na aprendizagem dos
alunos, bem como as atitudes em relacdo a Matematica podem ser compreendidas por

meio das experiéncias que o individuo teve com a disciplina (Brito, 2011).

2.2.2.1 O conceito de atitude e 0 modelo tridimensional (TMA)

No tocante as atitudes, Di Martino e Zan (2010; 2011; 2014) defendem que o seu
conceito pode ser compreendido quer como unidimensional (uma definicdo simples)
centrada no aspecto avaliativo (positivo/negativo) quer como um modelo tripartido em
que se encontram envolvidos aspectos cognitivos, afetivos e comportamentais. Uma
definicdo simples descreve a atitude como um grau positivo ou negativo de afetividade
associado a um determinado assunto. De acordo com este ponto de vista, a atitude em
relacdo a Matematica € apenas uma disposicdo emocional positiva ou negativa em
relacio & Mateméatica. Em contrapartida, numa definicdo multidimensional,
reconhecem-se trés componentes na atitude: resposta emocional, concepgdes sobre o
assunto, comportamento relacionado ao assunto. Deste ponto de vista, a atitude de um
individuo em relacdo a Matematica é definida de forma mais complexa pelas emogdes
associadas a Matematica (que, no entanto, tém um valor positivo ou negativo), pelas

concepgdes do individuo em relacdo & Matemaética e pelo modo como ele se comporta.

Em psicologia social, as teorias mais recentes concordam sobre a

multidimensionalidade da construcdo, e fazem referéncia a um modelo triplice que
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envolve: dimensdo cognitiva, afetiva e comportamental. No campo da Educacéo
Matematica muitas definigdes explicitas de atitude referem-se a este modelo triplice,
descrevendo a atitude por meio de trés componentes: a disposicdo emocional para a
Matematica, o conjunto de concepcdes sobre a Matematica e 0o comportamento
relacionado com a Matematica. A esse respeito, Zan e Di Martino (2007), sintetizam:
se por um lado a definicdo simples parece ndo adequada para interpretar o
comportamento dos alunos em atividades matematicas, por outro lado, as defini¢bes
multidimensionais ndo permitem uma caracterizacdo imediata de uma atitude como

positiva/negativa.

Com o intuito de clarear a opcao por uma defini¢do de atitude que seja adequada
aos objetivos da presente investigacdo, os estudos desenvolvidos por Di Martino e Zan
(2010; 2011) podem ser utilizados como suportes para a definicao de atitude adotada na
presente investigacdo. O referido estudo envolveu uma grande amostra de estudantes,
com o objetivo de caracterizar a atitude em relacdo a Matematica fundamentada nas
experiéncias dos alunos e investigar como 0s alunos expressam seu proprio
relacionamento com a Matematica. Evidenciaram trés temas centrais que emergiram na
analise das descricbes dos alunos sobre o seu proprio relacionamento com a
Matemética: (i) disposicdo emocional em relacdo a Matematica, expressa de forma
concisa por “eu gosto/ndo gosto de Matematica”; (ii) percep¢do de ser/ndo ser capaz de
ter sucesso na Matemadtica, 0 que muitas vezes se chama “competéncia percebida”,
expressa de forma concisa por “consigo fazer/ndo consigo fazer”; e (iii) visdo da
Matematica, concisamente expressa em ‘“‘Matematica ¢...”. A partir da identificagdao
desses trés temas principais, 0s autores propuseram um modelo tridimensional de
atitude em relacdo a Matematica (TMA - Three-dimensional Model for Attitude),
caracterizado por trés dimensdes: disposicdo emocional em relacdo a Matematica, viséo
da Matematica e competéncia percebida em Matematica. O TMA leva em consideracdo
explicitamente a interagdo profunda entre as trés dimensoes (ver Fig. 2.9).

O modelo de atitude proposto estabelece uma ponte entre concepcGes e emogdes,
na medida em que leva em consideracdo as concepcdes (sobre si e a Matematica) e as
emocdes dos alunos, e também a interagdo entre ambos. No entanto, para que se torne
um instrumento tedrico e didatico efetivo, € necessario a construcdo e uso de
instrumentos consistentes de observacdo, capazes de levar em consideracdo sua

complexidade. Neste sentido, Di Martino e Zan (2010; 2011) utilizaram narrativas
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produzidas pelos alunos, como instrumento de recolha de dados na sua investigacao.
Para os autores, através da analise dos ensaios biograficos dos alunos, foi possivel
verificar a necessidade do desenvolvimento de uma nova abordagem para a
caracterizacdo da atitude positiva/negativa, confirmando que a reducdo da atitude na
dicotomia positiva/negativa para a dimensdo emocional é questionavel. Para tanto,
constataram que disposi¢des emocionais negativas para com a Matematica podem ser
associadas com diferentes padrdes de atitude, dependendo do aluno, da sua percepgéo
de competéncia e da sua visdo da Matematica, bem como das relacGes entre as trés

dimensoes.

Disposicao
Emocional

Viséo da Competéncia
Matematica Percebida

Figura 2.8. Interacdo entre as trés dimensdes do TMA (Di Martino & Zan, 2010; 2011)

Nesta perspectiva, Di Martino e Zan (2014) identificaram duas polaridades para
cada dimensdo e definiram como negativa uma disposicdo emocional, resultando em
uma aversao a Matematica, uma baixa competéncia percebida e uma visao instrumental
da Matematica. Cabe aqui uma pequena digressdo para caracterizar a distingdo entre
duas visdes de Matematica: visao instrumental e visdo relacional. Skemp (1976) chama
de visdo instrumental da Matematica aquela em que o foco estd nos produtos a serem
lembrados, ou seja, nas regras sem razdo, enquanto na viséo relacional, o foco esta nos
processos e nas relagcdes ao invés dos produtos. Segundo Kaasila, Hannula, Laine e
Pehkonen (2005), a visdo da matematica do aluno se desenvolve através de experiéncias
relacionadas a Matematica e na interagdo de fatores afetivos, cognitivos e conativos.
Quando a visdo da Matematica de um aluno se desenvolveu através de experiéncias, ela
influenciara sua compreensao, solucdes, reacOes afetivas e acdes em diferentes situacoes

de aprendizagem relacionadas a Matematica. Portanto, a visdo que o aluno tem da
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Matematica revela a importancia e a utilidade conferidas a Matematica em relacdo as

perspectivas presentes e futuras.

Quanto a disposi¢do emocional, Lopes e Matos (1999), desenvolveram um estudo
que buscou perceber a relacdo emocional dos alunos com a disciplina de Matematica,
recorrendo as suas vozes, para que pudessem expressar as suas experiéncias positivas
e/ou negativas, definir, eles proprios, como se relacionavam com a Matemaética, contar a
sua histéria com a Matematica e o seu desenvolvimento como aluno. Na interpretacdo e
analise dos dados se depararam com trés diferentes expressdes no que refere aos
aspectos emocionais, nomeados em: emocdes, disposi¢des afetivo-emocionais e estados
emocionais. No caso das emocdes, a duracdo da manifestacdo era momentanea,
enquanto nas disposigdes afetivo-emocionais ou estados emocionais era mais
prolongada. Mesmo todas projetando para a agdo, apresentam caracteristicas diferentes,
OuU Seja, a0 passo gque as emocdes projetam para o imediato, as disposi¢des incidem na
acao para o futuro e os estados emocionais ocasionam um ambiente em que os alunos
ou se sentem bem ou mal, mas de certo modo, paralisados no seu agir. Em suma, as
emocBes sdo mais intensas, sdo acompanhadas de uma grande expressividade e
projetam para a acdo imediata, enquanto as disposicGes afetivo-emocionais, sdo
caracterizadas pela leveza nas suas manifestacbes, podem nem ser identificadas num
primeiro momento e a sua projecao para a acdo nao se faz no imediato, mas no futuro.
Os autores concluem que no processo de ensino e aprendizagem da Matematica é mais
comum observar as diversas disposi¢Oes afetivo-emocionais do que as emocgBes ou 0s
estados emocionais. As disposicOes afetivo-emocionais se apresentam de uma forma
sutil e discreta: “nao ha manifestagdes verbais ou nao verbais diferenciadas e situadas
num intervalo de tempo determinado, mas ha um comportamento que vai se mantendo e
vai possibilitando interpretar qual ou quais as disposi¢des para agir num determinado
contexto” (Lopes & Matos, 1999, p. 71).

A outra componente do TMA, competéncia percebida, pode ser definida, segundo
Stocker e Faria (2012, p. 114), como “uma dimensao auto avaliativa que diz respeito as
percepcdes e juizos que os alunos constroem acerca das suas capacidades e
competéncias pessoais nos dominios da realizagdo escolar”. As autoras destacam a
importancia da competéncia percebida para a motivacdo dos alunos e também o seu
carater multidimensional. Assim, apresenta-se como um construto composito com

diferentes dimensBes que se situam entre o continuum do poélo cognitivo ao poélo
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emocional. O pdélo cognitivo, segundo Stocker e Faria (2012), refere-se “as
interpretacdes das situacdes e resultados da realizacdo, aos juizos pessoais e a auto-
avaliagdo de competéncias” (p. 115). O polo emocional relaciona-se “a todos os
sentimentos e afectos decorrentes dos resultados da realizacdo, do processo de auto-

avaliacdo e das respectivas percep¢des de competéncia” (p. 115).

As autoras supracitadas buscaram analisar a competéncia percebida através de
variaveis cognitivas e variaveis emocionais: (i) concepcbes pessoais e inteligéncia (a
minha competéncia intelectual pode ser desenvolvida?); (ii) dimensbes causais (as
causas dos meus resultados sdo internas, estaveis e controlaveis por mim?); (iii)
autoconceito académico (sou bom/boa aluno(a)?); (iv) autoeficacia académica (vou ter
boas notas?); e competéncia emocional (consigo lidar com situagdes emocionalmente
dificeis?). Stocker e Faria (2012) sintetizam que estes cinco construtos psicoldgicos
integram-se numa varidvel designada por competéncia percebida, que, direta ou

indiretamente, se relaciona com a motivacdo académica dos alunos.

Di Martino e Zan (2011) analisaram as ligacOes entre as trés dimensdes do TMA
(visdo da Matematica, competéncia percebida e disposicdo emocional) e concluiram que
sdo causais, ndo num sentido l6gico, mas sim social, ético e psicoldgico. Evidenciaram
que a resposta negativa de um aluno diante da Matematica pode estar associada a varios
padrdes de atitudes, dependendo da sua competéncia percebida, da sua visdo da
Matematica bem como das relacdes entre estas trés dimensdes. A disposicdo emocional
negativa estd muitas vezes diretamente associada a uma visdo instrumental da
Matematica, mas mesmo sem uma ligacdo direta e evidente, a visdo dos alunos da
Matematica esta intrinsecamente ligada a ideia do sucesso que a seu tempo transforma a

sua influéncia da percepcédo de fracasso, e por sua vez a sua competéncia percebida.

Ao definir perfis negativos de atitude dentro do TMA, Di Martino e Zan (2014)
sugerem duas novas vias de investigacdo inter-relacionadas. Por um lado, o
desenvolvimento de ferramentas de observagdo destinadas a identificar o perfil de
atitude do aluno em relacdo & Matematica, em particular no reconhecimento de um
possivel componente negativo neste perfil. Por outro lado, a construcdo tedrica e a
implementacdo das intervengdes didaticas, visando prevenir ou superar uma atitude
negativa diferenciada em relacdo a Matematica, de acordo com os diferentes perfis de
atitudes negativas identificadas no TMA. Por fim, o modelo do TMA, originalmente

criado como um modelo para verificar as atitudes dos alunos em relagdo a Matematica,
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também parece apropriado para caracterizar as atitudes em relacéo a topicos especificos
da Matemética, por exemplo, geometria, algebra, etc., e para investigar as atitudes em
relacdo a Matematica realizadas por diferentes grupos de pessoas, como alunos,
professores, etc. (Di Martino & Zan, 2014).

Devido ao crescimento da Educacdo Matematica como um campo de pesquisa,
juntamente com o desenvolvimento de um campo de pesquisa especifico sobre o afeto, a
investigacdo sobre a atitude em relacdo a Matematica evoluiu, identificando pontos
criticos na fase anterior e definindo a necessidade de um quadro teérico como item
fundamental na agenda de pesquisa. Segundo Di Martino e Zan (2011; 2014), essa
transicdo também provocou a mudanga de um paradigma normativo para um
interpretativo. Para os autores, a atitude ndo é mais vista como um traco do individuo,
atil para predizer o seu comportamento, mas como um construto do observador, capaz
de sugerir uma compreensdo das acles intencionais do individuo em um contexto
complexo, como é a aprendizagem matematica: um construto multidimensional que

envolve percepgdes e emocgOes e atua como uma ponte entre elas.
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CAPITULO 11

ESTADO DA ARTE

este capitulo apresento a revisdo de estudos realizados no Brasil no que se
refere a questdo do insucesso escolar na disciplina de Matematica no ensino
médio, e/ou pesquisas que tenham foco nas questdes afetivas e emocionais
relacionadas com o insucesso em Matematica na educacdo técnica. O objetivo desta
secdo foi obter uma visdo abrangente, da ultima década, do que tem sido a pesquisa,

nestes campos, no Brasil.

3.1 Uma revisao de estudos realizados no Brasil

Sem prejuizo de se tratar de um fenbmeno muito generalizado, o presente estudo
se debruca especificamente sobre o insucesso escolar na disciplina de Matemaética, no
contexto da educacéo técnica proporcionada pelos Institutos Federais, no Brasil. Como
tal, busquei compreender os avancos das investigacdes desenvolvidas no Brasil que
abordam o insucesso escolar em Matematica, visando sobretudo conhecer aqueles que
ndo se limitam a analise da dimensdo cognitiva, mas que, além dessa, procuram
compreender as dimensfes afetivas envolvidas no insucesso dos alunos. Nao realizei
uma andlise exaustiva de todos os trabalhos existentes, mas busquei os que oferecem
um contributo relevante para estabelecer um conhecimento mais claro e completo do
que ja se pode saber e afirmar na area em que se desenvolve o presente estudo. A
expectativa nesta revisdo bibliografica foi obter alicerces para a investigacdo, na
convicgédo de que a construcdo de conhecimento tem uma natureza iterativa e de que a

sua evolucdo se faz “tecendo uma trama que permita avancar na compreensao do objeto
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de estudo pela via do real acréscimo ao que ja se conhece ou da superacdo de

concepgoes anteriores” (Angelucci, Kalmus, Paparelli & Patto, 2004, p. 53).

O espaco temporal em que couberam os trabalhos cientificos destacados
corresponde aos Ultimos dez anos. Esperava-se que ao longo da Gltima década tivessem
sido realizados estudos de interesse sobre o tema em investigacdo, dado que, como
sabemos, o insucesso em Matemética tem sido, ao longo do tempo, um problema
constante e recorrente no contexto educacional. Além do mais, essa janela temporal
coincide com o periodo que decorreu desde a criacdo dos Institutos Federais até ao

presente, o que se articula com o contexto em que esta inserida a presente investigacao.

Usei como repositorios de fontes bibliograficas o Portal de Periddicos da Capes e
o Portal Scielo, elegendo teses de doutorado, dissertaces de mestrado e artigos
publicados em revistas cientificas. Nesta busca, apliquei palavras-chaves e “filtros” com
0 objetivo de direcionar e refinar a pesquisa. Nos portais, optei pelo campo “todos os
indices”, que inspeciona os termos no titulo, no resumo, nas palavras-chaves e no
assunto. Com o objetivo de refinar a busca, apliquei os filtros disponibilizados nos
repositorios para restringir o periodo (linha do tempo), selecionando apenas teses de
doutorado, dissertacbes de mestrado e artigos publicados em revistas cientificas com
Qualis Al e A2, na area de Educacdo da CAPES, bem como revistas que tém projecdo
internacional, com classificacdo Q1, Q2, Q3 ou Q4 no Scimago Journal Ranking (SJR).

Na busca pelos trabalhos que abordam o insucesso em Matematica voltados a
dimensao afetiva, desenvolvidos com alunos do ensino médio e mais especificamente
da educacdo técnica, usei as palavras-chaves: insucesso escolar; matematica;
afetividade; emocdes; ensino médio; educacao técnica; cursos técnicos integrados. De
acordo com os resultados obtidos e na tentativa de ampliar o escopo da pesquisa, usei

também as palavras-chaves: evasdo; dificuldades; atitudes; educacéao profissional.

Tanto no Catalogo de Teses e Dissertacdes, do portal da Capes, quanto no Portal
Scielo, ao pesquisar com a palavra-chave insucesso escolar, ndo obtive resultados. Apos
algumas tentativas e buscando por outros termos, consegui alguns resultados com o
termo fracasso escolar, denotando que o termo insucesso escolar ndo € usual nos
estudos desenvolvidos no Brasil. Em ambos o0s portais, ndo encontrei nenhum estudo
que tratasse do fracasso escolar na disciplina de matematica, focado na dimenséo afetiva
e desenvolvido na perspectiva do aluno da educacdo técnica. Dentre os trabalhos

encontrados, artigos publicados em revistas cientificas, nenhuma tese de doutorado e
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algumas dissertacdes de mestrado, 0s temas se aproximam em apenas alguns aspectos,
separadamente, ou seja, ou o tema € especifico do insucesso, ou da afetividade, ou da
Matematica ou da educacdo técnica. Em alguns trabalhos, o tema relaciona a
Matematica com afetividade, Matematica com fracasso escolar e com ensino medio,
mas nenhum, por exemplo, relaciona o fracasso escolar com a Matematica, a afetividade
e a educacdo técnica. Relativamente a educacdo técnica, destaco uma variedade de
estudos que enfatizam essa modalidade de ensino na perspectiva da formagéo docente,
do curriculo e do PROEJA, Programa Nacional de Integracdo da Educacao Profissional
com a Educacdo Basica, na Modalidade de Jovens e Adultos, que tem por objetivo
oferecer oportunidade da conclusdo da educacdo bésica, juntamente com a formacao
profissional aqueles que ndo tiveram acesso ao ensino médio na idade regular. Portanto,
ndo encontrei nenhum trabalho, desenvolvido no Brasil, que se aproxima do tema do

meu estudo.

3.2 Os trabalhos selecionados

Em funcdo da auséncia de trabalhos que abordam o tema especifico desta
investigacao, justifico a escolha dos textos de acordo com a sua pertinéncia em temas
isolados. Dentre os trabalhos selecionados ha alguns estudos relativos a afetividade e a
aprendizagem matematica, mas sem relagdo com a educagdo técnica e vice-versa.
Diante dos resultados obtidos, selecionei cinco artigos cientificos e uma dissertacdo de
mestrado. Na sequéncia, apresento os referidos trabalhos. Primeiramente, os artigos e

por altimo a dissertagéo.

Comeco com o estudo de Sousa e Bastos (2011) que se trata de um ensaio, cujo
objetivo foi compreender e estudar o papel da afetividade no processo de cognicgéo,

numa perspectiva que valoriza o sujeito epistémico em sua totalidade (Figura 3.1).
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REVISTA/CLASSIFI CA(;AO
ARTIGO Revista Ensaio
A2 (CAPES)

TITULO/AUTORES/ANO ‘

Discursos epistemoldgicos de

afetividade como principios de

racionalidade para a Educagéo
Cientifica e Matematica

(Sousa & Bastos, 2011)

Figura 3.1. Descricdo do primeiro artigo selecionado

Apoiados nos aportes tedricos da psicologia e da neurociéncia (dentre outros,
Wallon e Damaésio), os autores evidenciam que a atividade cerebral acontece de forma
integrada, executada por neurdnios de areas distintas do coértex, dentre as quais
participam as emocdes. Nessa perspectiva, 0s processos do raciocinio sao interativos e
se constroem na interface razdo-afetividade. Relativamente a Educagdo em Ciéncias e
Matematica, essa compreensdo parece nao ser atingida no ambito da escola e seus
constituintes, prevalecendo dicotomias como afeto-cognicdo, sujeito-objeto, corpo-
mente, em que se valoriza a dimensdo intelectual do sujeito aprendente, implicando em
relagOes superficiais em sala de aula. Os autores sublinham a necessidade de analisar o
aprendiz em sua totalidade cognitiva. Resultados de outras investigacdes apontam que,
quando ndo ha motivacdo e interesse em aprender, o aluno ndo constroi vinculos
afetivos com o conhecimento ensinado, deturpando e até mesmo impedindo sua
significacéo.

Neste vies, 0s autores sustentam a tese de que a afetividade € um aspecto
indissociavel do processo cognitivo. Portanto, ndo € possivel conceber estados afetivos
sem elementos racionais, assim como comportamentos intelectivos sem a presencga das
emoc0Oes. Baseados em Wallon (1975, 1995), sustentam a ideia de que a razdo e emogao
séo dominios funcionais mutuamente inclusivos, imbricados num binémio, denominado

pelos autores, bindbmio afeto-cogni¢do. Na visdo dos autores, afetividade diz respeito a

78



qualquer experiéncia emotiva vivenciada pelo sujeito em sua relacdo com o mundo, no
modo como esse sujeito é afetado pelos acontecimentos da vida, o que ndo dispensa o
dominio da razdo, a singularidade e complexidade do aparelho epistémico que o
compde, enfim os aspectos indissociaveis do processo cognitivo. Motivados por tal
entendimento, buscaram examinar relatos escritos de docentes de Ciéncias e

Matematica com o objetivo de avaliarem o papel da afetividade no processo educativo.

A pesquisa de cunho qualitativo e exploratdrio utilizou como técnica analitica a
analise do conteudo. Foi solicitado a sete docentes que relatassem, por escrito, episédios
em sala de aula em que consideravam que a afetividade influenciou o processo de
ensino e aprendizagem. Dos sete, foram selecionados quatro que, segundo os autores,
atendiam a finalidade do ensaio.

Apbs a analise dos relatos que defendiam a afetividade como dimensao
indissociavel do processo cognitivo, Sousa e Bastos (2011) admitiram que 0s aspectos
afetivos trazem implicacdes para o ato de conhecer a escola e 0s seus constituintes.
Assim, buscaram formular principios de racionalidade para a Educacdo Cientifica e

Matematica, resultando num total de onze principios.

Baseados no fato de que as experiéncias cognitivas acontecem no ‘espago’ entre
razao e emocao, 0s autores apresentam o primeiro principio basico de racionalidade, do
qual os demais derivardo: o de que nem a afetividade nem a inteligéncia se desenvolvem
uma a margem da outra, mas conjuntamente, numa relacdo de filiacdo (principio 1). Na
sequéncia, é feita uma sintese dos outros dez principios de racionalidade resultantes do
estudo: A necessidade de articular saberes no espaco educacional, sem privilégios para
os cientificos e matematicos, incluindo-se a afetividade, a criatividade e a sensibilidade
(principio 2); ensinar e avaliar somente conhecimentos intelectuais, tais como 0s
contetdos cientificos e matematicos, implica num desenvolvimento parcial do sujeito
que aprende (principio 3); a porta de entrada utilizada pelos estudantes para se
relacionarem com o conhecimento, em especial o cientifico e 0 matematico, € também
afetiva, ocorrendo na manifestacdo de aspectos emocionais, tais como interesse,
repugnancia, curiosidade, motivacdo, etc. (principio 4); as formas matematicas e
cientificas de explicar s&o formas particulares de se conviver com as emoges (principio
5); o patriménio afetivo dos alunos esta relacionado as suas concepcles prévias e
resisténcias a adogédo das concepcdes ensinadas em sala de aula (principio 6); fazer com

gue o conhecimento ensinado seja afetivamente valorizado pelo aluno (principio 7);
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perceber os estudantes como seres intelectuais e afetivos implica em nova atitude
pedagOgica que precisa ser tema de debate na formacdo inicial e continuada de
professores (principio 8); abordar os conflitos numa perspectiva ética, fazendo da escola
um ambiente democratico, no qual diversos pontos de vista possam ser coordenados
sem reduzi-los a modelos de autoridade (principio 9); a Educacdo em Ciéncias e
Matematica precisa ser diversificada, sobretudo porque ndo ha alunos idénticos ou
igualmente disponiveis cognitiva e afetivamente (principio 10); a construcdo da
objetividade das subjetividades, nascidas do entendimento entre sujeitos e da

compreensdo do papel do outro no modo de ser e aprender (principio 11).

Sousa e Bastos (2011) evidenciam que os principios de racionalidade
apresentados caracterizam uma Educacdo Cientifica e Matematica que pensa na
diversidade da capacidade pessoal e na variedade de tempos de aprendizagem. Os
relatos revelaram que as emocdes ndo sdo apenas reacGes organicas determinadas
mediante processos biolégicos, mas também construces socioculturais. Assim, uma
resposta emocional positiva leva a um novo ‘processamento’ de informagdes e
conhecimentos, do mesmo modo que modelos culturais ou exemplos de comportamento
também reforcam condutas, o que leva a crer que naturalmente ensinamos e aprendemos
com a nossa afetividade. Dai a importancia de todo educador conhecer melhor seus
alunos, ndo para tornd-los ‘meros amigos’, mas para constituir sua propria natureza
historica. Portanto, € ingénua a ideia de que a qualidade de ensino deriva da severidade,

frieza e distancia do professor.

Os autores concluem o ensaio propondo aos professores de Ciéncias e de
Matematica, a reflexdo sobre algumas questdes: o0 que sustenta o discurso e a conduta na
sala de aula no sentido de incluir a afetividade como aliada no processo cognitivo? Em
que aspectos a pesquisa em Educacdo em Ciéncias e Matematica ainda precisa
compreender para construir uma educagdo comprometida com o ser humano na sua
totalidade?

Contrapontos com a presente investigacao

A pertinéncia do trabalho se da pelo fato de abordar a afetividade como um
aspecto indissociavel no processo de cognicao. Também, a implicacdo de que a auséncia

de motivacédo e interesse em aprender pode impedir a construcdo de vinculos afetivos
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com o conhecimento ensinado, dificultando e impedindo sua significagdo. Ambas as

afirmacdes se aplicam na fundamentagdo do meu estudo.

Diferentemente da presente investigacdo que se desenvolve com alunos, a de
Sousa e Bastos se desenvolveu com professores, através das suas narrativas. Apesar da
perspectiva diferente, o resultado traz importantes indicativos para a relacdo professor-

aluno no que se refere a disciplina de Matematica.

Considero como ponto alto do ensaio, 0s principios de racionalidade elencados
que provocam a reflexdo sobre diversos aspectos constituintes no meu estudo, entre
eles, os que se referem aos aspectos emocionais na aprendizagem matematica. Dessa
forma, considero como pontos de convergéncia com o presente estudo, a visdo de uma
educacdo matematica que pensa na diversidade da capacidade pessoal e na variedade de

tempos de aprendizagem, conforme evidenciado no trabalho em questéo.

O segundo artigo selecionado foi do estudo de Nunes, Pontes, Silva e Dell’Aglio
(2014) que investigou as relacdes entre reprovacao escolar, percepgdes quanto a escola
e expectativas de futuro entre jovens estudantes de escolas publicas na cidade de Belém
do Pard (Figura 3.2). Os autores partiram de duas hipoteses: (i) a experiéncia de
reprovacao estd relacionada a uma menor expectativa de futuro académico; e (ii) a
expectativa de futuro académico esta relacionada com a percep¢do mais positiva da
escola.

REVISTA/CLASSIFI CAC}AO
ARTIGO Psicologia Escolar Educacional
A2 (CAPES) e Q4 (SJR)

TITULO/AUTORES/ANO

Fatores de risco e prote¢éo na escola:
reprovacao e expectativas de futuro
de jovens paraenses

(Nunes, Pontes, Silva & Dell’ Aglio,
2014)

Figura 3.2. Descri¢édo do segundo artigo selecionado

81



O estudo apoia-se no referencial tedrico que aborda os fatores de risco e fatores de
protecdo. Os fatores de risco sdo varidveis que tendem a aumentar a probabilidade de
um individuo apresentar problemas fisicos, sociais e emocionais, configuracdo que
estara associada ao grau de ocorréncia, intensidade, frequéncia, duracdo, severidade e
percepcdo deste impacto para a pessoa em desenvolvimento. Entre os riscos destaca-se
o fracasso escolar, que, juntamente com fatores associados como o desinteresse, a
violéncia, a alfabetizacdo deficitaria e a falta de qualidade no ensino, sédo problemas no
processo de educacdo. A presenca dos fatores de protecao pode contribuir para amenizar
0 impacto dos riscos e promover estratégias de prevencao. Entre os fatores de protecao
no contexto escolar, como cuidado, apoio, confianca e respeito pela adversidade e
estrutura adequada, destaca-se a importancia das relacdes com os professores e com 0s

pares.

Nunes, Pontes, Silva e Dell’Aglio (2014) evidenciam que o fracasso escolar esta
mais presente na vida dos adolescentes das escolas publicas. Os autores apontam que no
Brasil ha insuficiéncia de condi¢cdes de acesso e de permanéncia na educacado infantil e
no ensino fundamental, o que resulta em sucessivas reprovacdes e evasdo escolar,
gerando uma elevada defasagem educacional. Além disso, o pais caracteriza-se por uma
intensa desigualdade regional, que se revela em diversos indicadores sociais, entre eles
os educacionais. Nesse sentido, realizaram a investigacdo no estado do Para, localizado
na Regido Norte, a segunda mais pobre do pais, na Amazdnia Brasileira. Participaram
610 jovens estudantes de escolas publicas, em que 30% cursavam o ensino fundamental

e 70% o ensino médio.

O estudo, do tipo transversal, teve como instrumento de recolha dos dados um
questionario produzido pela Pesquisa Nacional sobre Juventude Brasileira (um estudo
maior), para o levantamento dos fatores de risco e protecdo. O instrumento contém 77
questdes de multipla escolha que investigam aspectos referentes a caracterizagdo
biosociodemografica dos participantes e variaveis relacionadas aos aspectos educacéo,
salde, trabalho, violéncia, lazer e rede de apoio. Neste estudo, 0s autores usaram quatro
questBes do questionario mencionado: (questdo 16) reprovacao; (questdo 17) expulséo;
(questdo 18) escala de relagdes com a escola, com sete itens sobre as percepcdes quanto
a escola, envolvendo professores, técnicos e colegas, em escala Likert; e (questdo 76)

sobre expectativas para o futuro.
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Para os autores, os resultados do estudo possibilitaram a compreensdo das
relacfes entre reprovacao escolar, percepcbes quanto a escola e expectativas de futuro
entre jovens. Diante das hipoteses levantadas foi possivel constatar correlagdes
significativas positivas entre expectativa de futuro e uma percepcdo mais positiva da
escola como contexto de desenvolvimento. A escola se constitui como uma importante
rede de apoio para 0s jovens, uma vez que as relacdes, acOes e atividades que
acontecem dentro deste ambiente podem se configurar como fator de protecéo.

Relativamente a reprovacdo (quase cinquenta por cento dos estudantes
pesquisados vivenciaram a experiéncia da reprovacdo) e a sua relagdo com uma menor
expectativa de futuro, de acordo com os autores, os resultados foram significativos,
apontando a experiéncia de reprovagdo como fator de risco, na medida em que diminui
as expectativas de futuro académico. Entretanto, os resultados demonstraram que a
maioria dos alunos gosta de ir para a escola e sente-se bem neste ambiente. Apesar de
proporcionar experiéncias de fracasso, a escola ainda se apresenta como atrativa, com
espacos de socializacdo e oportunidades. Para os autores, tais dados podem indicar o
forte papel da escola na agenda de sociabilidade dos jovens, como depositaria de suas
expectativas de futuro, o que reafirma a necessidade de investimento neste contexto e de
revisdo de sua proposta pedagégica, bem como os modelos de gestdo e de

funcionamento.

Os resultados também indicaram a necessidade de um olhar mais cuidadoso para
as relagdes entre pares, porque as médias baixas no quesito “confiar nos colegas” podem
apresentar indicios da presenca de conflitos, violéncia na escola e de vitimacdo ou
bullying. Tais comportamentos tornam-se fatores de risco institucional e social, uma vez
que podem produzir sérios danos psicologicos tanto para a vitima quanto para 0s

agressores.

Os autores contemporizam que os resultados do estudo ndo podem ser
generalizados para outros adolescentes, como, por exemplo, os matriculados em escolas
particulares, e levantam a necessidade de novos estudos que investiguem a
problematica, de forma longitudinal. Ao finalizar, advertem que a necessidade de uma
maior compreensdo dos processos de escolarizacdo e de suas falhas possibilita a
construcdo de estratégias mais adequadas de educacdo, as quais sdo de grande valia para
o0 desenvolvimento humano e para a sociedade, bem como para promogcéo de fatores de

protecdo que permitam aos alunos a permanéncia e continuidade dos estudos.
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Contrapontos com a presente investigagao

O artigo ndo faz referéncia a disciplina de Matemaética, mas discute o tema
reprovagao como um fator de risco e a sua repercussao na expectativa de futuro entre 0s
jovens estudantes de escolas publicas. Vejo como ponto de convergéncia com a presente
investigacdo, a questdo de a reprovacdo ser considerada um fator de risco que conduz ao
insucesso. Outra concordancia é o fato do estudo se desenvolver sob a perspectiva dos

alunos.

Uma questdo emergente no estudo, que pode apoiar os resultados da presente
pesquisa, refere-se a escola como uma importante rede de apoio para 0s jovens, que
apesar de proporcionar experiéncias de insucesso, ainda se apresenta como atrativa, com
espacos de socializacdo e oportunidades. Estes resultados conduzem a reflexdo da
necessidade de fomentar a presenca dos fatores de protecdo no ambito escolar, como

forma de diminuir o impacto do risco e prevenir o0 insucesso escolar.

O terceiro artigo selecionado aborda o estudo de Mendes e Carmo (2014), se
desenvolveu com alunos do ensino fundamental e teve como objetivo identificar,
através dos seus relatos, atribuicbes dadas a Matematica e também graus de ansiedade

perante a disciplina (Figura 3.3).

REVISTA/CLASSIFI CA(;AO
ARTIGO Bolema
Al (CAPES) e Q3 (SJR)

TITULO/AUTORES/ANO

AtribuicGes dadas a Matematica e
ansiedade ante a Matematica: o relato
de alguns estudantes do ensino
fundamental

(Mendes & Carmo, 2014)

Figura 3.3. Descricdo do terceiro artigo selecionado
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O estudo apoia-se nos referenciais da psicologia educacional, envolvendo
dificuldades na aprendizagem da Matemaética e as reacGes emocionais negativas que 0s
alunos apresentam durante a aprendizagem da disciplina, denominada “ansiedade ante a

Matematica”.

Os pressupostos tedricos implicam que a ansiedade em Matematica e dificuldades
de aprendizagem da Matemaética se correlacionam, e as causas desses dois fendmenos
podem estar associadas com as experiéncias vividas, principalmente, em sala de aula.
Indicam que as dificuldades de aprendizagem da Matematica frequentemente sédo
atribuidas ao aluno, mas também poderiam ser vistas como dificuldades de ensino da
Matematica por parte do professor, tanto pelo dominio da dimensdo “contetido”, como
também pelo conhecimento de como ocorre a aprendizagem, a fim de que as situacoes
didaticas propostas em sala de aula ndo gerem os comportamentos de fuga e esquiva tdo
tipicos nas aulas de Matematica. Entretanto, ndo se pode estabelecer um processo de
culpa sobre o professor, pois tal postura reduziria uma questdo complexa unicamente a
aspectos relacionados a acdo pedagdgica em sala de aula. Diante disso, identificar as
concepcdes dos estudantes acerca da Matematica pode fornecer indicios importantes
sobre como as aversdes sdo formadas ao longo da histéria escolar, e quanto mais cedo
forem identificadas maior sera a possibilidade de intervencdo. Também podem fornecer
informacdes relevantes sobre metodologias e estratégias pedagogicas inadequadas, que

aumentam as chances de fracasso na aprendizagem da Matematica.

A pesquisa se desenvolveu através de dois estudos complementares. O primeiro
utilizou a técnica de brainstorming com o objetivo de identificar as atribuicGes dadas a
Matematica por criancas do 2.° e do 6.° ano do ensino fundamental. O segundo utilizou
a Escala de Ansiedade & Matematica (EAM?®), a qual foi aplicada a estudantes que
participaram do primeiro estudo e que tipicamente apresentaram atribui¢fes negativas a

Matematica.

No primeiro estudo participaram 49 alunos, sendo 28 estudantes do 2.° ano e 21
estudantes do 6.° ano do ensino fundamental. Segundo os autores, além do objetivo ja
mencionado, adicionalmente, buscou-se identificar se haveria diferencas acentuadas nas
atribuicBes dos estudantes iniciantes no estudo da Matematica escolar e estudantes que
ja estudavam Matematica ha mais tempo. Outro objetivo foi o de identificar quais

atribuicbes a Matematica eram mais frequentes e se havia diferencas nas atribuicdes e

* Elaborada em sua primeira verséo por Carmo e Figueiredo (2005) e aperfeicoada por Carmo (2008).
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frequéncias de atribuicbes entre meninos e meninas. Através da técnica de
brainstorming foi ditada aos alunos a palavra Matematica e solicitado que escrevessem
ao redor da palavra tudo o que lembravam quando ouviam a mesma. Os resultados do
primeiro estudo indicaram que os alunos do 6.° ano foram os que relataram um maior
numero de atribuicbes a Matematica, principalmente no que tange aos aspectos
negativos. Além disso, indicaram que os alunos com mais idade, quando comparados
aos de menos, foram o0s que apresentaram caracteristicas negativas para a disciplina. Os
dados também evidenciaram uma diferenca marcante em relacdo a presenca de aversdo
em relacdo a Matematica. Enquanto os estudantes do 2.° ano ndo expressaram qualquer
aversdo relacionada a essa disciplina, no 6.° ano houve uma quantidade significativa de

atribuicdes negativas.

No segundo estudo, o instrumento de recolha de dados foi a Escala de Ansiedade
a Matematica, do tipo Likert, contendo 25 situaces do cotidiano escolar, relacionadas a
Matematica, sejam em sala de aula ou fora dela. Participaram quatro estudantes do 6.°
ano, integrantes do primeiro estudo, com o objetivo de identificar se havia alguma
relacdo direta entre atribuicdes negativas a Matematica e grau elevado de ansiedade
relacionada a essa disciplina. Os resultados indicaram que das 25 situacOes
apresentadas, 16 foram relacionadas a alta ou extrema ansiedade pelos participantes, em
que as meninas foram as que escolheram em maior nimero a opcao ansiedade extrema.
As respostas revelaram que em situacdes nas quais 0s alunos sdo expostos a condi¢oes
nas quais podem falhar, como uma prova, realizacdo ou exercicios na lousa, o grau de
ansiedade é extremo. Segundo Mendes e Carmo (2014), os dados sugerem que estes
alunos, muito provavelmente, foram expostos a situacdes aversivas, como a retaliacéo
do professor ou dos préprios colegas de turma, ou o fracasso no momento de realizar as

tarefas citadas nas situagoes.

Os resultados da pesquisa apontam para a importancia de se investigar os
sentimentos dos alunos diante da Matematica, e também enfatizam a necessidade de se
entender as relacbes entre esses sentimentos e os valores adotados pelo proprio
professor em sala de aula. Para os autores, se faz fundamental ao educador e também
aos familiares dos alunos entenderem quais concepcdes e saberes os alunos possuem
sobre as disciplinas, e em especial, sobre a Matematica. Isso ndo significa que todas as
dificuldades na disciplina sdo provenientes da falta de interacdo entre conteudo,

metodologias de ensino do professor e aluno. Mas é fundamental conhecer tais

86



concepcdes para se construir um diagnostico do problema, a intervencdo e, por
consequéncia, o real auxilio ao aluno que apresenta ansiedade a Matematica. Os autores
concluem com a constatacdo de que dificuldades existem, mas elas ndo podem se

transformar em barreiras na construcao de conhecimento dos alunos.

Contrapontos com a presente investigacao

Apesar do estudo se desenvolver com alunos do ensino fundamental, apresenta
pontos convergentes ao que o meu estudo propde no que se refere as dificuldades na
aprendizagem da Matematica e as reacdes emocionais que os alunos apresentam no
decorrer da aprendizagem da disciplina. Também pode ser considerada relevante a
correlacdo entre a dificuldade de aprendizagem da Mateméatica e a ansiedade
matematica, levando em conta que os dois fendmenos podem ser causados por

experiéncias vivenciadas pelos alunos em sala de aula.

Por consequéncia, assim como denotam os autores, considero fundamental no
meu estudo, identificar as percep¢des dos alunos em relacdo a Matematica que podem
fornecer indicativos de como as aversdes sdo geradas ao longo da trajetoria escolar.
Também ¢é util tentar identificar as metodologias e estratégias pedagdgicas que podem

ampliar as possibilidades de insucesso na disciplina de Matemaética.

O quarto artigo selecionado aborda a pesquisa de Martins, Bianchini e Yaegashi
(2017) que se desenvolveu através de uma proposta didatica envolvendo o recurso
Webquest (Figura 3.4). O recurso apresenta situacdes desafiadoras aos participantes e
pode deixar o aluno diante de dificuldades, gerando, ao nivel afetivo, ansiedades
diversas. Por meio da Webquest, o elemento desencadeador do interesse pela
aprendizagem de Matemaética consiste nos sentimentos provocados na resolucdo dos
desafios propostos. As autoras contextualizam que como em qualquer proposta de
ensino, a resolugdo de um desafio pode colocar o aluno diante de dificuldades afetivas
na resolucdo do desafio, decorrendo em ansiedades ou desanimo se errar, levando-o a
ndo querer prosseguir. O objetivo do estudo consistiu em analisar como os alunos
interagiam afetivamente com o conhecimento e entre 0 grupo de colegas, quando

erravam ou acertavam, enquanto resolviam os desafios propostos.
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REVISTA/CLASSIFI CAC}AO
ARTIGO Bolema
Al (CAPES) e Q3 (SJR)

TITULO/AUTORES/ANO

Webquest e a afetividade presente
na construcdo de conhecimento
matematico por alunos do ensino
médio
(Martins, Bianchini & Yaegashi,
2017)

Figura 3.4. Descri¢éo do quarto artigo selecionado

As autoras tomaram por referéncia a teoria piagetiana sobre a relacdo entre
afetividade e cognicdo. Segundo a teoria, num contexto que implica construir
conhecimento, fatores relacionados a cognicdo e afetividade estdo presentes e
interatuam de modo indissociavel, por isso ndo podem ser desconsiderados. Neste Viés,
0s aspectos afetivos compreendem: o interesse, o esforco, as simpatias mutuas, a
moralidade e os modos de conduta nas relacdes interpessoais que podem ser pautadas na
coacdo ou cooperacdao. Na coacdo, entendida em aspectos cognitivos, a regulacdo €
externa — heterorregulacdo. Em outras palavras, a ideia do “outro” é considerada como
verdade e, portanto, ndo questionada. Nas interagdes por cooperacao, por sua vez, estao
presentes as trocas de ideias com autorregulacdo dos sujeitos envolvidos, portanto,
interacdes potencialmente produtoras de aprendizagem. Assim, se por um lado as
relacbes pautadas pela coacdo sdo realizadas pela imposicdo do pensamento de um
sobre o outro, nas relagdes de cooperacdo ha predominancia da autonomia ou
autorregulacdo do pensamento, processos necessarios para construcdo ativa dos alunos

em relagdo aos conteudos escolares.

Martins, Bianchini e Yaegashi (2017) caracterizam a pesquisa como do tipo
qualitativa desenvolvida por meio do estudo descritivo. Participaram 21 alunos
estudantes de duas escolas publicas. Os instrumentos utilizados para a recolha de dados

foram a Webquest, ficha de observacao, questionario on-line, com recurso a tablets e
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computadores. A ficha de observacdo era constituida de um roteiro de observacao,
utilizado durante a resolucdo dos desafios, a fim de identificar as diversas acdes e
interacdes (coagdo ou cooperagdo) entre os alunos, em momentos em que O erro ou 0
acerto ocorreram. O questionario estava vinculado a ferramenta Webquest e tinha o
objetivo de identificar os sentimentos dos alunos antes, durante e depois da aplicacdo de
cada desafio, bem como para saber como eles concebiam a aplicabilidade de tal recurso
ao ensino da Matematica. A andlise dos resultados pautou-se em categorias criadas com
base nos aspectos afetivos presentes nas acdes dos participantes enquanto realizavam 0s
desafios. Assim, estabeleceram trés eixos norteadores enfatizados nas respostas dos
participantes: os sentimentos diante das situacdes de erro e acerto; o perfil de interacbes
ocorridas — coagdo e cooperacdo; e 0s sentimentos construidos sobre a Webquest.

Diante dos resultados da pesquisa, Martins, Bianchini e Yaegashi (2017),
consideraram algumas reflexdes sobre o processo de aprendizagem e as possibilidades
de atividades para o ensino da Matematica na contemporaneidade. 1sso se deve ao fato
de que compreender os aspectos afetivos presentes, hoje, € importante, uma vez que se

tem visto muitos alunos desmotivados e com falta de interesse na sala de aula.

Uma das reflexdes possiveis, segundo as autoras, esta voltada para o papel do
professor. O professor é responsavel por trazer atividades que possam envolver o aluno
e, quando isso acontece, 0 conhecimento torna-se significativo para ele, entdo o
aprendizado pode ser possivel. Outra observacdo refere-se ao carater afetivo na
Webquest. Durante todo o tempo de realizacdo dos desafios a afetividade esteve
presente. Se por um lado alguns alunos apresentaram sentimentos como interesse,
felicidade, animacdo; por outro também apresentaram sentimentos como tristeza,
desanimo, culpa, entre outros. As autoras sublinham que, independentemente dos
sentimentos vivenciados, todos se mantiveram presentes na realizacdo dos desafios.
Nesse sentido, o carater da novidade e da possibilidade de novas ac¢des a cada desafio
despertou o interesse dos alunos pelo perfil que caracteriza a Webquest.

Outro ponto a considerar na pesquisa, segundo as autoras, estd relacionado as
interacfes. A cooperacdo prevaleceu entre os alunos, mas com caracteristica propria,
pois os alunos interagiram entre si, mas primeiramente enviando mensagem para 0
aluno que estava ao seu lado, em vez de dirigir-se até ele, ou ainda interagindo com
outros colegas ou professores por meio de outros ambientes virtuais. Isso coloca

situagbes de novas formas de interacdo entre pessoas, e também entre pessoas e
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conhecimento. E a tecnologia, com seus inimeros recursos disponiveis, parece assumir
significados importantes, em fungédo da sua facilidade de enviar informac6es, bem como

em buscéa-las.

Martins, Bianchini e Yaegashi (2017) concluem afirmando que a Webquest abriu
caminhos infindaveis para o ensino por colaboracdo, investigacdo e de modo
significativo em relacdo & Matematica. Finalizam, reconhecendo que 0S recursos
tecnoldgicos sdo espacos que ganham, na atualidade, significacdo de status social e,
portanto, um lugar que nédo pode ficar fora do contexto escolar e das reflexdes de todos

0s que se encontram implicados com a educacao.

Contrapontos com a presente investigacao

A pertinéncia deste trabalho, no que concerne ao presente estudo, se apoia na
relacdo entre afetividade e cognicdo, consideradas indissociaveis, na perspectiva da
construcdo do conhecimento matematico. Outra questdo importante sdo 0s sentimentos
dos alunos diante das situacdes de erro e acerto no decorrer de uma experiéncia de

aprendizagem matematica, num ambiente tecnolégico.

Os resultados da pesquisa me levam a refletir acerca do papel do professor, no
sentido de que cabe a ele oportunizar aos alunos atividades envolventes, provocadoras
de sentimentos que os deixem motivados. Desse modo, o professor pode contribuir para

gue o conhecimento se torne significativo para o aluno, facilitando o seu aprendizado.

O quinto artigo selecionado se trata da pesquisa de Figueiredo e Salles (2017) que
teve por objetivo analisar as causas de evasdao no primeiro periodo de um curso técnico
do Cefet/RJ (Centro Federal de Educacéo Tecnoldgica) (Figura 3.5). A investigacdo ndo
buscou apenas identificar os fatores diretamente sinalizados pelos ex-alunos como
causas de abandono, mas compreender as relagdes entre os diversos elementos presentes

em seus discursos.
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REVISTA/CLASSIFICACAO

Ensaio: Avaliacdo e Politicas Publicas
ARTIGO em Educacdo

A1 (CAPES) e Q3 (SJR)

TITULO/AUTORES/ANO

Educacéo profissional e evasdo escolar
no contexto: motivos e reflexdes

(Figueiredo & Salles, 2017)

Figura 3.5. Descri¢éo do quinto artigo selecionado

As investigadoras fizeram uma ampla revisdo da literatura que trata da evasao
escolar e constataram um quadro conceitual bastante diverso no que se refere a
definicdo de evaséo escolar, e que nem sempre as definicdes dialogam entre si, gerando
ambiguidade e/ou limitacdo as analises. Na busca pela adequacéo ao objeto de estudo,
bem como aos objetivos propostos, as autoras adotaram a definicdo de evasdo da
Comissdo Especial de Estudos sobre a Evasdo nas Universidades Publicas Brasileiras
(1996), que define evasdao como “saida definitiva do aluno de seu curso de origem, sem

conclui-lo0”.

Na busca por referenciais para o desenvolvimento da pesquisa, Figueiredo e Salles
(2017) verificaram que ao contrario do que ocorre nos niveis fundamental e medio, o
ensino tecnico ndo conta com uma quantidade expressiva de estudos sobre evasdo. O
que dificulta tanto a construcdo de um referencial tedrico sélido quanto o levantamento
de indicadores a serem utilizados nas pesquisas empiricas. No que tange a
especificidade da evasdo na educacdo profissional, a literatura ainda é reduzida. No
entanto, verifica-se um esforco, por parte de alguns autores, de fazer emergir no meio
académico pesquisas a esse respeito, estimuladas, em parte, pelo processo de expansédo
desse tipo de formacdo no Brasil. Nesta perspectiva, Figueiredo e Salles (2017) trazem

os resultados do trabalho de Oliveira (2001) que analisou os impactos da reforma do
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ensino profissional na educacdo tecnoldgica e elencou as causas de evasdao, num
determinado Cefet. Neste estudo, as causas de evasdo foram: dificuldades dos discentes
relativas ao acompanhamento das disciplinas de cunho profissional; interesse
insuficiente, por parte de alguns docentes, no auxilio a estudantes em situacdo de
defasagem; frustracdes dos alunos no que tange aos cursos técnicos; dificuldade de
conciliar os horérios do ensino médio com os do curso técnico, 0 que ocorre na

modalidade de concomitancia externa; e razdes financeiras.

Para Figueiredo e Salles (2017), os referenciais consultados sdo unanimes na
importancia da compreensdo das causas do abandono. Diante do fato de ndo serem
muitos os estudos sobre abandono escolar associados ao ensino técnico, as autoras
optaram por realizar o levantamento em material referente, principalmente, ao ensino
médio. Relativamente as causas da evasdo neste nivel, apoiadas em Russel W.
Rumberger (1995, 2011), distinguiram em dois tipos de fatores: os individuais,
relacionados aos proprios alunos, suas atitudes, comportamentos, desempenho escolar e
experiéncias anteriores; e 0s contextuais, que se associam as familias dos estudantes, as
escolas e as comunidades em que vivem. No tocante aos fatores individuais verifica-se
que as taxas de abandono sdo mais elevadas entre os alunos pouco motivados em termos
educacionais e ocupacionais. O absenteismo, mau comportamento, gravidez e
desempenho escolar insatisfatorio também entram na relacdo. Quanto aos fatores
contextuais, destaca-se a familia. A condicdo socioecondmica e escolaridade dos pais
podem incidir significativamente sobre o desempenho e comportamento do estudante.
Ainda nos fatores contextuais aparecem os elementos organizacionais, como o papel do
curriculo, as relagfes entre professores e alunos e o grupo de amigos. Outro elemento
demasiadamente relevante em termos de atuacdo escolar e com alto impacto sobre a

evasao diz respeito as praticas avaliativas, por vezes classificatorias e excludentes.

Figueiredo e Salles (2017) acrescentam que a questdo da perspectiva adotada na
investigagcdo do problema, pode ser a do individuo, a da escola ou a do sistema de
ensino. Nesse sentido, sublinham que a 6tica sob a qual se investiga o fenémeno pode
alterar significativamente os resultados da pesquisa, uma vez que diferentes atores
atribuem diferentes significados as experiéncias. Assim, a investigacdo de natureza
qualitativa se desenvolveu por meio de um estudo de caso. Foi realizada no Cefet/RJ,
em Petrdpolis, e abordou a realidade da evasdo em um curso técnico e, de forma mais

especifica, a que ocorre na transicdo do primeiro para o segundo periodo do curso.

92



Trata-se de um curso técnico semestral, realizado sob os parametros da concomitancia
externa, ou seja, 0 estudante cursa o ensino médio em uma instituicdo de sua escolha.
Participaram 10 alunos que evadiram das turmas de primeiro periodo. O instrumento da
recolha de dados foi a entrevista semiaberta. A investigacdo considerou apenas a oética
do estudante no que concerne a deciséo do abandono, deixando de explorar a percepgédo

dos docentes, familiares e de outros atores importantes no processo.

Na analise dos dados, por meio da analise do contetido, emergiram seis categorias:
escolha do curso; fatores escolares; dificuldades pessoais; influéncia de amigos;
oportunidades; e desinteresse institucional e/ou governamental. A analise em cada

categoria se deu por meio de subcategorias.

Segundo Figueiredo e Salles (2017), na primeira categoria, escolha do curso,
enquadram-se as seguintes subcategorias: auséncia de informacdes referente ao
conhecimento prévio insuficiente das disciplinas e das possibilidades de atuacdo
profissional; a decisdo de ingresso vinculada a experimentacdo, que ocorre como
resultado da auséncia de informacdes; a auséncia de maturidade, expressa no fato de os
alunos julgarem-se novos demais no momento do ingresso na instituicdo; e a ndo
identificacdo com o curso, seja no que se refere as disciplinas cursadas, seja no que diz
respeito as possibilidades de atuacdo profissional. As subcategorias enquadradas na
segunda categoria, fatores escolares, foram: coincidéncia do periodo de provas e
critérios de avaliacdo pouco flexiveis; método pedagdgico pouco dindmico, professores
pouco incentivadores; e auséncia de flexibilidade de horérios. Na terceira categoria,
dificuldades pessoais, emergiram as seguintes subcategorias: falta de conhecimento ou
aptidao de base; conciliagdo do curso com o trabalho e/ou outros estudos; e sentimento

de incapacidade e frustracao.

Figueiredo e Salles (2017) evidenciaram que a categoria influéncia dos amigos
estd relacionada ao maior ou menor impacto das amizades na decisdo do aluno em
abandonar a escola. Alguns evadidos relataram se sentirem aflitos quanto aos obstaculos
que enfrentariam a partir da conclusdo do primeiro periodo. Esse sentimento provinha
dos relatos de seus amigos que ja cursavam o periodo subsequente e expressavam-se,
constantemente, a respeito das dificuldades por eles vivenciadas. Na categoria
oportunidades, os fatores dizem respeito a atratividade de elementos externos na deciséo
do estudante de abandonar a instituicdo. No contexto da pesquisa a subcategoria é

constituida pela oferta de trabalho e/ou outros estudos. A Gltima categoria, desinteresse
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institucional e/ou governamental, é percebida pela auséncia de acdes e/ou politicas de

apoio a permanéncia dos estudantes.

Na anélise final do estudo, Figueiredo e Salles (2017) argumentam que uma
orientagdo de cunho emancipatorio, capaz de fornecer aos alunos uma concepgédo
verdadeiramente transformadora, tanto a nivel individual quanto coletivo, torna-se néo
sO desejavel como necesséria, sendo esse 0 principio que deve nortear todas as acdes
que se desenvolvem no interior da escola. Mas s6 sera possivel defender as condi¢des
garantidoras de qualidade social se existir a atencéo sensivel a trajetoria dos estudantes
que ingressam na instituicdo, o que implica um olhar cuidadoso sobre os alunos em
risco eminente de evasdao. As autoras expdem que o tipo de formacéo oferecida tem a
ver, sobretudo, com o papel do professor. Nesse sentido, é no cotidiano da sala de aula
que relacdes sdo construidas, que os aprendizados mais importantes, sejam eles de
natureza cognitiva, social ou moral, acontecem. Portanto, cabe ao professor pensar o
processo de ensino/aprendizagem a partir de uma perspectiva democratica, ndo
excludente, valorizadora das historias individuais e voltada, sobretudo, para o ser

humano.

Figueiredo e Salles (2017) concluem que ndo sera sempre possivel, a nivel local,
impedir o fendmeno da evasdo. Todavia, consideram nao apenas vidvel, como urgente,
ir além do que se tem feito. Partindo de uma concepcao de educacdo individualizada,
que busca acompanhar a trajetéria de cada estudante, assim € possivel realizar um
trabalho preventivo e também de resgate. Finalizam, assumindo que ndo é mais
admissivel cruzar os bracos sempre que um aluno “some” da institui¢do, como se nao

fosse papel da instituicdo garantir que ele também exerca seu direito de permanecer.

Contrapontos com a presente investigacao

O estudo versa sobre a evaséo e busca identificar as suas causas através da otica
dos alunos. O elo de aproximagdo com a presente investigacdo é o fato dele se
desenvolver com alunos evadidos da educacdo técnica. Uma questdo relevante é a
constatacdo da exiguidade de estudos voltados para a questdo do abandono na educagéo

técnica.

Possiveis contributos para a presente investigacdo aparecem nos resultados,

quando indicam a importancia da atencéo sensivel a trajetoria dos estudantes ingressos e
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a necessidade de dispor um olhar cuidadoso sobre os alunos em risco de evasao.
Ponderagdes podem ser feitas acerca do papel do professor, porque cabe a ele uma
proposta de ensino que seja democrética e ndo excludente, e que valorize as historias
individuais dos estudantes. Dessa forma, através do acompanhamento individual dos
alunos, pode-se prevenir a evasdo e possibilitar o resgate dos evadidos na educacgédo

técnica.

O ultimo trabalho selecionado, a dissertacdo elaborada por Souza (2016), tem
como objetivo diagnosticar os fatores que ocasionam as reprovacdes a partir da
percepcdo dos atores escolares e do referencial tedrico (Figura 3.6). Pretendeu, com
base nos resultados, propor acdes de combate ao problema do fracasso escolar,
materializado nos altos quantitativos de reten¢Ges no primeiro ano dos cursos técnicos

integrados ao nivel médio.

TITULO/AUTOR/ANO

A reprovacéo e seus fatores no primeiro
X ano dos cursos técnicos integrados do
DISSERTAGAO Instituto Federal do Sudeste de Minas
Gerais — Campus Juiz de Fora

(Souza, 2016)

Figura 3.6. Descricdo da dissertacdo selecionada

A autora justifica a pesquisa pelas altas taxas de reprovacao detectadas no ensino
médio, em geral, e argumenta que este nivel de ensino ainda precisa ser democratizado,
no sentido de que a massificacdo escolar ndo produz necessariamente justi¢a social e
educacional. A autora defende que a reprovacdo ndo é um resultado objetivo e Unico e
que esconde uma série de variantes qualitativas que estdo relacionadas com o0s
diferentes atores envolvidos (aluno, professor, gestor, responsavel, cultura familiar,
historico escolar). Quando fala de histdrico escolar, a autora se refere a vida escolar
anterior do aluno, sua trajetoria. Os conhecimentos adquiridos e as competéncias
conquistadas no ensino fundamental vdo influenciar a maneira como este aluno se

apropria do que esta sendo abordado no nivel medio, ou seja, € o conhecimento escolar
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prévio que ele adquiriu. E dele serdo exigidas competéncias j& ministradas no nivel

anterior.

Na educacgdo técnica, contexto em que se desenvolve a investigacdo, o indice de
reprovacao € elevado, principalmente no primeiro ano. Souza (2016) descreve que é
recorrente na fala dos professores que os alunos tém chegado a escola cada vez menos
competentes para assimilar os componentes curriculares do nivel médio e que faltam a
eles muitos conhecimentos bésicos de nivel fundamental. Para a autora, a saida do
ensino fundamental e o ingresso no nivel médio em uma instituicdo grande, na qual se
convive com cerca de 20 (vinte) disciplinas e com uma rotina bem mais complexa, traz
para os adolescentes desafios nunca enfrentados. E muita novidade para pessoas em
desenvolvimento e por isso toda a equipe da escola deve estar atenta e sensivel aos seus
anseios e dificuldades. A pesquisadora assinala que muitos alunos passam mal no inicio
do ano letivo sem causa fisica aparente. Eles se sentem angustiados, ansiosos e
estressados diante do novo. Isso também ocorre em periodo de provas. A autora
sublinha que todos esses fatores devem ser considerados e pensados para evitar o
nimero excessivo de reprovacgdes, pois se sabe que a motivacdo para os estudos pode

influenciar na aprendizagem.

A pesquisa se desenvolveu por meio de um estudo de caso. Os instrumentos para
a recolha dos dados foram um questionario e entrevistas semiestruturados. Também se
deu o0 acesso a dois bancos de dados institucionais. O questionario foi aplicado a todos
os alunos matriculados no primeiro ano dos cursos técnicos integrados diurnos,
perfazendo um total de 152 respondentes. O objetivo na sua aplicacdo foi conhecer o
perfil do publico-alvo e compreender suas opinifes acerca da reprovacao, no intuito de
contribuir para o planejamento de agdes para a promogdo da equidade e da diminuigéo
deste tipo de fracasso. A entrevista foi feita com trés dos professores que ministram
aulas para o primeiro ano dos cursos técnicos integrados e ao gestor responsavel pela
direcdo de ensino. O criterio de escolha dos professores se deu da seguinte forma: um
professor da disciplina na qual o namero de reprovacdes é menor e dois professores de
disciplinas nas quais se observou que os alunos tendem a ficar retidos na série em

questao.

Os resultados quantitativos, obtidos através da analise do questionario, apontaram,
na perspectiva dos alunos, como principais fatores relacionados a reprovacdo: o

desinteresse do aluno, desmotivacdo e apatia; numero excessivo de disciplinas e de
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aulas por semana ou carga horaria extensa do curso no primeiro ano; e aulas mal
ministradas ou com didéatica inadequada ao contetudo. Segundo Souza (2016), os alunos
identificaram trés diferentes categorias de fatores relacionados a repeténcia: um é da
responsabilidade do aluno, outro é da organizacédo do curso/escola e o outro é referente
ao docente. Outros fatores resultantes, mas com menor frequéncia nas respostas dos
alunos, foram: falta de conhecimentos disciplinares do ensino fundamental ou falta de
base conceitual anterior por parte dos alunos; e indisciplina na sala de aula. Dentre as
estratégias que poderiam contribuir na diminuicao da reprovacéo, na viséo dos alunos, a
autora elegeu as seguintes categorias: a dependéncia na série; mudancas que envolvem
diretamente os professores; mudancas que envolvem indiretamente os professores; e
diminuicdo da carga horéria. Relativamente as categorias que envolvem os professores,
Souza (2016) analisa que a maioria dos sujeitos elencou questdes relativas a atencéo que
0 docente deve ter com o aluno e as suas dificuldades, sua forma de ensinar e de avaliar
e as oportunidades de aprendizagem envolvidas. Segundo a autora, fica evidente que a
atencdo dada aos alunos com dificuldades seria uma das maneiras de minimizar a

reprovacéo.

Os resultados obtidos através da analise das entrevistas revelaram, na opinido dos
professores, como fatores que influenciam na reprovacdo: falta de participacdo da
familia na vida escolar do aluno; falta de base conceitual anterior por parte dos alunos; e
numero excessivo de disciplinas e de aulas por semana (carga horaria extensa do curso
no primeiro ano). Ao fazer a comparacao entre a opinido dos docentes e dos dicentes,
Souza (2016) verifica a convergéncia no fator carga horaria excessiva de disciplinas e
aulas no primeiro ano do ensino técnico integrado. Nesse sentido, a autora evidencia a
necessidade de revisédo dos projetos de curso para uma reelaboracdo e integragdo de
conteldos no intuito de minimizar a carga horaria. Na opinido dos docentes a
responsabilidade pela reprovacdo € igualmente dividida entre a familia, o aluno e o
professor. Na perspectiva do gestor, todos os atores envolvidos contribuem com a
reprovacao, mas ressaltou que quando o professor néo colabora as situagdes tendem a se

complicar. Para ele, o principal ator neste processo é o professor.

Outra etapa da pesquisa se deu através das informacdes no Sistema Integrado de
Gestdao Académica / SIGA. Os dados nesta etapa foram os referentes a trajetoria dos
alunos ingressantes, e a formacéo dos docentes que lecionaram para o primeiro ano dos

cursos técnicos, no periodo investigado. Com base no objetivo da pesquisa, Souza
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(2016) observou as interrupcdes no progresso escolar dos alunos ingressantes em 2010
até ao ano 2012, ano previsto para a conclusdo do curso. Os resultados apontaram que
alguns cursos reprovam mais que outros (Mecanica, Eletromecénica, Eletrotécnica) e
que o sexo masculino foi mais suscetivel as reprovacfes. A partir disso, a pesquisadora
argumenta acerca da necessidade da criacdo de acbes planejadas para 0s cursos que
tendem a reprovar mais alunos, além de maior atencdo ao publico do sexo masculino.
Em relacdo aos professores, apesar da experiéncia profissional na docéncia, muitos
deles ndo possuem a formacédo pedagogica especifica, aproximadamente 65% possuem
bacharelado e 35% licenciatura. O percentual de professores com pos-graduacdes strictu
sensu € de quase 77%. Souza (2016) evidencia um corpo docente altamente qualificado,
uma vantagem educacional que ndo é a realidade na maioria das escolas publicas

brasileiras.

Outro objetivo da investigacdo conduzida por Souza (2016) foi, a partir dos
resultados, elaborar agdes que combatam o problema do fracasso escolar no primeiro
ano da educacdo técnica. ApOs refletir acerca dos fatores que contribuem para a
reprovacao a partir da percepcao dos atores escolares e do referencial tedrico, a autora
apresentou algumas estratégias para intervir na realidade observada. Sugeriu, assim: a
reformulacéo dos projetos pedagdgicos de curso; flexibilizacdo das estratégias didatico-
metodoldgicas, avaliativas e sensibilizacdo dos professores e alunos; flexibilizacdo de
20% das atividades na modalidade a distancia para o primeiro ano dos cursos técnicos
integrados; reforco escolar; revisional de alguns conteddos de disciplinas do ensino
fundamental; semana de acolhimento; e relagdo entre escola e familia no

desenvolvimento escolar dos discentes.

Souza (2016) conclui que o seu estudo teve como ponto forte de contribuigdo a
identificacdo de que o aluno ndo € o Unico a ser inserido como influenciador no
contexto da reprovagéo. Diferente de culpar exclusivamente o aluno e sua capacidade
intelectual e pessoal, a realidade observada na instituicdo pesquisada pode demonstrar
que varios sdo os fatores a contribuir para a reprovacdo. Especialmente, se percebeu que
a pedagogia da repeténcia esta atrelada aos conceitos e praticas escolares brasileiros
vigentes. A pesquisadora constata que os atores sao o aluno, o professor (escola) e a
familia. Mas outros fatores sociais, culturais, econdémicos, psicologicos e pessoais estdo
imbricados neste processo. E estes devem ser considerados objetivamente para fazer um

levantamento fiel do fracasso escolar materializado na reprovacgdo. Especificamente,
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fica a reflexdo de que uma instituicdo como a pesquisada possui infraestrutura pessoal e
fisica melhor do que a maioria das escolas publicas e ainda assim alcanca taxas de
reprovacdo acima da média nacional. Souza (2016) finaliza, recomendando que novos
estudos se delineiem e consolidem no intuito de colaborar ainda mais para a melhoria
do fluxo de desempenho escolar dos discentes de instituicbes federais e publicas
brasileiras, respeitando a influéncia dos fatores socioeconémicos e tentando superar as

desigualdades de acesso e permanéncia.

Contrapontos com a presente investigagao

O estudo se desenvolveu no ambito dos cursos técnicos integrados, contexto da
presente investigacdo. Ndo especifica as disciplinas que apresentam alto indice de
reprovacao, mas lida com esta situacdo no primeiro ano e tenta identificar os fatores na
perspectiva dos varios atores escolares. Algumas constatagdes no estudo, no que se
refere a adaptacéo dos alunos a instituicdo, coincidem com as ideias centrais da presente
investigacdo, por exemplo, a questdo da necessidade de atengdo aos anseios e

dificuldades dos alunos ingressantes nessa modalidade de ensino.

Quando a pesquisadora traz a voz do aluno, percebem-se atribuicdes referentes a
reprovagdo nos ambitos individual, de ensino, e institucional. Respectivamente, as
atribuicBes sdo: desinteresse e desmotivacdo, metodologia inadequada e numero
excessivo de disciplinas. Além dessas, esta o argumento da falta de base conceitual

anterior. Considero todas as variaveis emergentes congruentes com o meu estudo.

Outra situacdo evidenciada é a exceléncia na infraestrutura fisica e pessoal dessas
instituicbes que, mesmo assim, ndo conseguem melhorar os indices de reprovagao no
primeiro ano dos cursos técnicos integrados. O levantamento dessa questdo apresenta-se
como um ponto de reflex&o para todos os envolvidos na educacdo técnica, bem como
para 0s pesquisadores que buscam investigar o fendbmeno do insucesso nessa

modalidade de ensino.
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3.3 Sintese

Os trabalhos trazidos na revisdo da literatura demonstram o estado da arte nas
tematicas que circunscrevem o problema de investigacdo formulado. Tal como procurei
relacionar neste capitulo, os trabalhos selecionados me proporcionaram encadeamentos
que tinham como propdsito compreender questdes cada vez mais especificas no que se
refere ao insucesso em Matematica na educacdo técnica, na perspectiva da dimenséo
afetiva. A revisdo confirmou a expectativa da exiguidade de estudos voltados para o
tema da presente investigagdo. Como mencionado anteriormente, em funcdo da
expansao dos Institutos Federais na ultima década, na educagdo técnica, especificamente
nos cursos técnicos integrados, percebe-se a preocupacdo com os altos indices de
reprovacao e/ou evasdo. Alguns estudos buscam investigar as suas causas. No entanto,
nos trabalhos encontrados, ndo aparece o insucesso dos alunos da educacao técnica
relacionado com o insucesso na disciplina de Matematica. Tao pouco, uma abordagem
que tenha em consideracdo os aspectos afetivos relacionados com esta problematica.
Mas estabelecem a ligacao entre os temas isolados. Neste sentido, os estudos analisados,
mesmo que de modo fragmentado, contribuem para o entendimento das questbes

norteadoras da presente pesquisa.

A andlise desses trabalhos foi motivadora e me deu a conviccdo de que o
desenvolvimento da presente pesquisa pode contribuir para um entendimento de como a
afetividade, aspecto indissociavel do processo cognitivo, assim como a motivacao e as
emocdes, podem favorecer ou dificultar atitudes em relacdo a aprendizagem
matematica. A analise também contribuiu para a compreensdo da complexidade dos
fatores que concorrem para 0 insucesso escolar dos estudantes, que ndo se esgota na
fraca preparacdo para acederem a conteudos mais avancados, mas engloba diversos

aspectos, quer de natureza cognitiva, quer afetiva.

A revisdo dos estudos selecionados também apontou para a importancia em
compreender 0 insucesso escolar na educacdo técnica. Para isso, pressuponho como
fundamental caracterizar os sujeitos e delimitar os fatores que contribuem para explicar
e prever este fendmeno. Nesse sentido, empreenderei a busca de um conhecimento mais
profundo e amplo do aluno identificado em risco de evasao e/ou retencdo, que descentre

o olhar da remediacdo do desempenho. Para tanto, julgo importante centrar na histéria
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individual do aluno na disciplina, por meio da identificacdo de situacbes marcantes na
sua experiéncia com a Matematica, tendo em conta o0s aspectos emocionais envolvidos.
Devido a reflexdo propiciada na revisdo dos estudos, vejo de forma reforcada a
pertinéncia do meu proposito em compreender como 0s alunos do ensino técnico
integrado sentem e explicam situacdes de insucesso e dificuldades na disciplina de

Matematica que os colocam em risco de reprovagdo e/ou evasao.
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CAPITULO IV

METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

presento neste capitulo a abordagem metodoldgica da presente investigacao.

O proposito principal deste estudo € compreender como os alunos da

Educacdo Técnica vivenciam, do ponto de vista afetivo, situacbes de
insucesso e dificuldades em Matematica que os colocam em situacdo de risco para a
evasdo e/ou retencdo. Mais especificamente, busco verificar quais 0s tragos
caracteristicos dos alunos que frequetam o 1.° ano do curso técnico integrado, quanto a
relacdo afetiva com a Matematica, a aprendizagem dessa disciplina e a afinidade com o
curso e a instituicdo de ensino. Também, através das vozes dos alunos, pretendo
entender como as suas dificuldades se transformam em barreiras a aprendizagem,
compreender de que modo as condigdes afetivas e emocionais podem se tornar
determinantes neste processo, perceber como as emogdes expressas por eles se
articulam com as causas que eles atribuem a essa situacdo e de que modo o contexto de
aprendizagem esta relacionado com as atitudes manifestadas relativamente a sala de
aula. De certa forma, tais emocdes, por natureza, ndo séo diretamente perceptiveis e/ou

explanadas com clareza, dificultando o seu entendimento.

A escolha do objeto deste estudo e a intencdo de considerar as perspectivas e 0s
significados dos sujeitos estudados implicam na opcdo metodoldgica adotada que
apresento e justifico neste capitulo. Tambem descrevo 0 contexto em que se
desenvolveu a investigagdo, a educacao técnica, 0s participantes e os instrumentos para

a recolha dos dados assim como 0s processos para a sua analise.

A construcédo do desenho metodologico de um estudo, tendo em consideracao 0s
seus objetivos, as questbes de pesquisa e 0 processo que permitird obter dados e

proceder a sua analise para chegar a resultados validos, apresenta-se como uma fase
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dificil da pesquisa. Ao ponderar a investigagdo como um processo rigoroso de
observacdo, analise e interpretacdo, entendo como necessario conhecer em profundidade
0s métodos e técnicas que me possibilitaram planejar e desenvolver a presente pesquisa.

Comeco por apresentar o contexto em que foi desenvolvida a investigacao.

4.1 Contexto da pesquisa

Com o intuito de clarificar os elementos constitutivos do contexto, esta se¢do esta
dividida em trés subsecdes: concepcdo e aspectos da modalidade de ensino técnico
integrado ao nivel médio; caracterizacdo do campus e a estrutura dos cursos técnicos

integrados; disciplina de Matematica e as dificuldades dos alunos no primeiro ano.

4.1.1 O curso técnico integrado ao nivel médio

Os cursos técnicos integrados ao nivel médio destinam-se aos alunos que
terminaram o ensino fundamental, com matricula Unica, na mesma instituicdo de ensino
e mesmo curso, com curriculo organizado de forma a conduzir o aluno a conclusao do
ensino médio e a uma habilitacdo profissional, facultando ao aluno dar continuidade aos
estudos e atuar profissionalmente. As instituicbes de ensino brasileiras tém liberdade
para ofertar ou ndo o ensino médio na forma integrada, exceto os Institutos Federais de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (IFs), criados pela Lei 11.892/2008 (Brasil, 2008), que
prevé a obrigatoriedade de destinar metade de suas vagas totais a oferta de ensino médio
integrado. A vista disso, a expansdo da educacio tecnoldgica no Brasil representa a
resposta a um anseio de inclusdo dos jovens do pais, num cenario em que a oferta de
vagas no ensino técnico integrado tornou-se um importante foco para as familias
brasileiras que desejam um ensino médio publico e de qualidade para os seus filhos. A
politica de interiorizagdo dos Institutos Federais e a democratizacdo do acesso aos
campi tém desafiado a I6gica de meritocracia dos processos seletivos, quando recebem
alunos muitas vezes oriundos de ambientes culturais restritos, com escolarizacéo fragil,
que necessitam de uma formacéo de qualidade. Ao mesmo tempo, impdem um desafio

para os IFs em relacdo a qualidade da educagdo e & manutencdo destes jovens no
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ambiente escolar, sendo essa a realidade vivenciada na instituicdo em que se

desenvolveu a presente investigagéo.

4.1.2 Campus Primavera do Leste - IFMT

O Campus de Primavera do Leste é um dos dezenove campi do Instituto Federal
de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso — IFMT. No ano de 2018 registrou,
no inicio do ano letivo, 992 alunos matriculados nos cursos ofertados, dos quais 446
cursavam 0S cursos técnicos integrados ao nivel médio. Nessa modalidade, o campus

oferece quatro cursos: eletromecanica, eletrotécnica, informatica e logistica.

Especificamente, os cursos técnicos integrados ao nivel médio tém duracao de trés
anos. O acesso aos cursos se da através de um processo seletivo, envolvendo uma prova

de Matematica e outra de Lingua Portuguesa.

Cada curso técnico integrado é organizado e regido através do Programa
Pedagdgico do Curso (PPC). Cada curso tem um PPC proprio, com redacdo equivalente,
no que se refere a base comum, e distinta, no que concerne a base técnica, em funcéo
das especificidades da formacdo técnica. Nesse documento, entre outras determinacdes,
é prevista a organizacdo curricular do curso, estruturada pela base comum que integra as
disciplinas das quatro &reas de conhecimentos do ensino médio: Linguagem,
Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas. E a formacdo profissional que
integra disciplinas especificas do curso. Nos indicadores da matriz curricular é
apresentada uma média de 36 aulas semanais (variando de um curso para outro), com
duracéo de 50 minutos cada aula, durante cinco dias da semana. A carga letiva é de seis
a dez aulas diarias. Em geral, cada turma é constituida por 35 alunos, podendo chegar a

50 alunos nas turmas do primeiro ano, em funcao dos alunos repetentes.

Relativamente ao processo de avaliacdo, ele decorre em varios momentos e com
recurso a testes, trabalhos e/ou relatorios. E importante destacar que cada professor tem
autonomia quanto aos instrumentos avaliativos adotados. Ao aluno com baixo
rendimento na aprendizagem é assegurado o direito a processos de recuperacdo paralela
com a finalidade de elevar o nivel da aprendizagem, notas, conceitos ou mencdes. Os

estudos de recuperacdo paralela propiciam aos alunos novos momentos avaliativos e séo
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desenvolvidos paralela e continuamente as aulas regulares ou em horarios alternativos

definidos conjuntamente pelo docente e equipe pedagdgica.

O resultado do desempenho académico é traduzido por uma classificacdo entre
zero e dez. A nota de cada bimestre refere-se a média aritmética simples de todas as
avaliacbes do bimestre. O resultado da media anual é obtido através da média
ponderada, com maior peso atribuido as notas do terceiro e quarto bimestres. Para efeito
de aprovacdo nas componentes curriculares, o aluno precisa obter média final igual ou
maior que 6,0 (seis). Apds todas as avaliacdes bimestrais, € disponibilizada a Prova
Final (PF) ao aluno que obteve média final inferior a 6,0 (seis), independentemente do
namero de componentes curriculares. Ap6s a PF, para efeito de aprovacdo, o aluno
precisa obter média final igual ou superior a 5,0 (cinco), resultante da média aritmética
simples entre a média final e a nota da PF. O aluno que ndo consegue atingir a média
5,0 (cinco) em mais de duas componentes curriculares, quaisquer, fica retido. Nos casos
em que o aluno ndo alcancou éxito em até dois componentes curriculares, é
possibilitado o regime de progressdo parcial (dependéncia), que permite ao aluno
progredir para o periodo letivo posterior, desde que ndo acumule mais que duas

dependéncias.

Fazem parte dos PPCs dos cursos técnicos integrados as seg¢des “atendimento ao
discente” e “politicas de controle de evasdo”. As referidas se¢des versam acerca de
acOes para a melhoria na aprendizagem (Nivelamento nas disciplinas de Matematica e
Lingua Portuguesa), suporte emocional e inclusdo (apoio psicopedagdgico), apoio
financeiro para os alunos que se encontram em situacdo de vulnerabilidade
socioecondmica, dentre outras acOes. Essas secdes se justificam pela preocupagéo
recorrente nos IFs no que refere o alto indice de reprovacéo e evasdo nessa modalidade

de ensino.

Na sequéncia, abordo o insucesso na disciplina de Matematica, especialmente
nos primeiros anos dos cursos técnicos integrados, e descrevo as agdes ofertadas no
campus de Primavera do Leste, que buscam amenizar as dificuldades dos alunos na

referida disciplina.
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4.1.3 O insucesso na disciplina de Matematica no ensino técnico
integrado

A dificuldade em Mateméatica é evidenciada em alguns estudos que tratam da
questdo da evasdo e da retencdo nos Institutos Federais (Carvalho, Nacarato & Reinato,
2016; Egre & Lopes, 2015; Ferreira, Costa, Aradjo & Oliveira, 2013) e considerada
como a realidade da maioria dos campi.

No estudo de Carvalho, Nacarato e Reinato (2016), a situagdo supracitada aponta
para o desafio de ensinar Matematica aos alunos que, a0 mesmo tempo em que almejam
um ensino profissionalizante, também aspiram a cursar o ensino superior. Identificam a
maioria dos alunos como procedentes de escolas publicas e que vislumbram no IF a
possibilidade de um ensino médio de qualidade, a0 mesmo tempo, propedéutico, para
ingresso numa universidade. Entretanto, muitos dos alunos trazem grandes lacunas em
conhecimentos matematicos, registrados através do alto indice de reprovacdo nessa
disciplina. Carvalho, Nacarato e Reinato (2016) questionam o curriculo de Matematica
do primeiro ano, sugerindo que este precisaria estar voltado a suprir estas lacunas
conceituais dos alunos. Alertam que a realizacdo de um teste para diagnostico e

nivelamento dos alunos ndo garante que as lacunas conceituais sejam superadas.

Egre e Lopes (2015) buscaram identificar o que leva o aluno a permanecer ou a
abandonar os cursos técnicos integrados. Em relacdo aos permanecentes 0 que motivou
a sua permanéncia foi o ensino de qualidade e gratuito. Para os alunos pesquisados a
qualidade envolve a infraestrutura da escola, os professores, 0s setores administrativos,
etc. Aqueles que pensaram em desistir e também para o0s que desistiram, 0 motivo mais
apontado foi a falta de identificacdo com a area de estudo. Especificamente, nos
desistentes, além da falta de identificagcdo com a area também aparece a dificuldade de
aprendizagem. Os autores identificaram que a maior parte do abandono decorreu nas
primeiras fases. Disso decorre o que a literatura especializada tem apontado, ou seja, a
reprovacao nas primeiras fases ou o baixo desempenho consecutivo tornam o aluno um

forte candidato a abandonar o curso, principalmente nesse periodo de transicéo.

Egre e Lopes (2015) destacam o primeiro ano como a fase que apresenta maior
indice de reprovacdo nos cursos técnicos integrados pesquisados e consideram este
periodo como critico e vulneravel. Neste sentido, Gazo e Torrado (2012) identificam os

trés momentos mais criticos no desenvolvimento académico no primeiro ano e,
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portanto, mais sensiveis a decisdo de sair do curso. O primeiro periodo € o das primeiras
semanas de aula em que o aluno faz uma confrontacdo entre as informacdes iniciais,
suas expectativas e a realidade dos estudos, repercutindo nas suas expectativas de
autoeficacia e motivacdo. O segundo periodo sensivel é o resultado das notas e o0 seu
desempenho que podem afetar a capacidade de gerenciar o estresse e as exigéncias da
instituicdo. O terceiro periodo-chave seria aquele apds o conhecimento das notas do
primeiro semestre (contraste de autoeficacia). Os autores consideram que os indicadores
de satisfacdo académica e expectativas de autoeficacia apresentam valores mais

constantes apos esses periodos criticos.

Apoiada pelos autores supracitados que investigam a questdo do insucesso na
disciplina de Matematica nos IFs, e evidenciam o primeiro ano dos cursos técnicos
integrados como um ano nevralgico na trajetdria do aluno nesses cursos, passo a
delinear como o campus de Primavera do Leste lida com essa situacdo. Comecgo por
descrever a matriz curricular da disciplina de Matematica no primeiro ano e na
sequéncia os apoios implementados pela instituicdo para tentar amenizar as dificuldades

dos alunos na disciplina.

Nos primeiros anos sdo ministradas trés aulas de Matematica por semana, com 50
minutos de duracdo cada aula. A matriz curricular (ementa) da disciplina de
Matemética, no primeiro ano, inclui os conteidos orientados pela Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) para o ensino médio, documento normativo outorgado pelo
Ministério da Educacdo (MEC). A ementa envolve contetdos relativos ao tema funcao,
nomeadamente: conjuntos e operagdes com conjuntos; conjuntos e intervalos
numéricos; fungdo: definigdo e tipologia; funcdo polinomial do 1.° e 2.° grau; funcéo
modular, exponencial (e equacdo exponencial) e logaritmica (e equacdo logaritmica).
Em virtude de algumas disciplinas técnicas precisarem de alguns conteudos
matematicos que ndo fazem parte do curriculo do ensino fundamental, nos cursos
técnicos em eletromecénica e eletrotécnica, por exemplo, foi acrescido o conteudo

relativo aos nimeros complexos.

Quanto aos suportes disponibilizados aos alunos que apresentam dificuldades de
aprendizagem na disciplina de Matematica é ofertado o apoio do professor, a monitoria
e o0 nivelamento. O apoio do professor ocorre uma vez por semana, com duragao de uma
hora. Este atendimento tem como objetivo reforcar o que foi trabalhado em sala de aula

no decorrer da semana. A participacdo do aluno é facultativa e, tipicamente, a
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frequéncia € reduzida, o que permite um contato mais individual entre o professor e 0s
alunos presentes. A monitoria é desenvolvida por um aluno bolsista que tem facilidade
e/ou afinidade com a disciplina. Os encontros acontecem uma vez por semana, com
duracdo de duas horas e a participacdo € facultativa. Assim como no apoio do professor,

a monitoria constitui um momento de reforco do que foi trabalhado nas aulas.

A outra acdo desenvolvida é o projeto de nivelamento em Matemaética, que se
constitui numa acdo sistematica voltada para a recuperacdo das deficiéncias de
formacéo dos ingressantes, com objetivo de oportunizar a revisdo de contetudos basicos,
necessarios ao adequado prosseguimento de seus estudos. O intuito preliminar foi o de
favorecer o desempenho escolar na fase inicial do curso escolhido, ou seja, na
implantagdo do nivelamento as sesses ocorriam nas duas primeiras semanas de aula.
No entanto, em funcdo do alto indice de dificuldade apresentado pelos alunos
ingressantes, foi estendido durante o decorrer do ano letivo, e assim tem ocorrido em
todos os anos. A selecdo dos alunos se da através de uma avaliacdo diagndstica. Os
alunos que obtém baixa classificagdo sé@o convocados para participarem das aulas de
nivelamento, sendo, portanto, a participacdo obrigatéria. Os alunos selecionados
poderdo ser dispensados se apresentarem melhoria na disciplina de Matematica e outros
podem ser convocados se apresentarem baixo rendimento no decorrer dos bimestres. A
aula é semanal, com uma hora de duragdo e ministrada, preferencialmente, pelo
professor da turma. Mesmo sendo obrigatorio, o percentual de participacdo dos alunos é

baixo.

As aulas de nivelamento foram escolhidas como um dos ambientes para que eu
pudesse estabelecer contato com 0s alunos e nesse universo buscar potenciais sujeitos

da investigacéo.

4.2 O design do estudo

Considerando os objetivos da pesquisa, a metodologia de investigacdo adotada
neste estudo segue o paradigma interpretativo, com uma abordagem mista sequencial,

combinando métodos qualitativos e quantitativos.

O  paradigma interpretativo, geralmente  opera usando  métodos

predominantemente qualitativos, mas pode recorrer também a métodos quantitativos.
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Apesar de marcado por debates entre os pesquisadores quantitativos e qualitativos,
atualmente percebe-se um crescimento do nimero de abordagens que utilizam os dois
métodos para recolha e analise de dados (Ferreira, 2015). Tanto uma abordagem quanto
a outra, respeitando as suas caracteristicas, servem como base de apoio para a analise de
dados. A vista disso, Haguette (1992, p. 63) pondera: “os métodos quantitativos supdem
uma populacdo de objetos de observagdo comparével entre si e 0s métodos qualitativos
enfatizam as especificidades de um fendmeno em termos de suas origens e de sua razao
de ser”. Tendo em vista essas consideragdes, passo a discussao acerca do entendimento

de cada uma das abordagens, nas suas especificidades e fundamentos.

4.2.1 Abordagem quantitativa

A pesquisa quantitativa foi a base do pensamento cientifico até a metade do
século XX e é caracterizada pela neutralidade do pesquisador diante da investigacdo da
realidade (Knechtel, 2014). O principio do quantitativismo esta associado a filosofia da
ciéncia, com Galileu e Newton, e é evidenciado na linha de pensamento positivista e
empirista (Ferreira, 2015). No empirismo, o0 conhecimento cientifico esta nos fatos,
entdo “o estudo deve primar pela purificacdo do objeto”, preterindo o que ndo €
essencial, para que o investigador consiga descrever “os fatos gerais e reproduziveis”. O
positivismo compreende o desenvolvimento das sociedades como “fenémeno motivado,
apenas, pelo desenvolvimento tecnoldgico, principalmente, decorrente das ciéncias

naturais” (Ferreira, 2015, p. 115).

A pesquisa quantitativa por ser produzida através de grandes amostras e com
critérios de abrangéncia de possibilidades pode, quando bem executada, permitir
entender o que de fato uma area ou atividade ou segmento manifesta e assim possibilitar
a tomada de decisdo sobre o fendmeno em estudo (Silva, Lopes & Braga Junior, 2014).
No campo da educacdo, a pesquisa quantitativa, busca estudar um fenémeno de
interesse, geralmente, por meio de estudos experimentais ou correlacionais, descritos,
especialmente, por analises quantitativas e medicGes objetivas (Moreira, 2011). De um
modo geral, baseia-se no modelo cientifico das ciéncias exatas. Os dados na abordagem
quantitativa tém natureza numérica. “E quando se podem transformar frases em

numeros, pois hd um conjunto de conhecimentos que permite classificar pessoas ou
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objetos em uma escala ou em postos (ordenagdo)” (Silva, Lopes & Braga Junior, 2014,
p. 6).

Na pesquisa em educacdo, o0 pesquisador quantitativo, quando adota o método
correlacional, ndo necessariamente manipula variaveis, isto é, “as vezes ele pode
simplesmente procurar saber se ha correlacdo entre varidveis que ndo decorrem de
manipulagdes experimentais” (Moreira, 2011, p. 19). No entanto, de um modo geral, a

manipulacdo e controle objetivo das variaveis é a ideia basica do enfoque quantitativo.

4.2.1.1 Analise de clusters

Os dados quantitativos desta investigagdo foram obtidos por meio de um
questionario, cujo objetivo foi o de obter informacdes sobre um grande nimero de
individuos no que concerne aos aspectos afetivos e as dificuldades na aprendizagem de
Matemaética nos cursos técnico integrados. A analise de clusters, definida por Kaufman
e Rousseeuw (1990), como a arte de encontrar grupos em um conjunto de dados, se
ajustou de modo adequado a anélise dos dados obtidos. Nesse método 0s grupos obtidos
sdo determinados por uma métrica de qualidade e devem apresentar alta homogeneidade
interna e alta separacdo (heterogeneidade externa) (Hair, Black, Babin & Anderson,
2014). Isto quer dizer que os elementos de um determinado grupo devem ser
mutuamente similares e, preferencialmente, muito diferentes dos elementos de outros

grupos.

Como fundamentado na secdo anterior, habitualmente, nos estudos quantitativos o
método adotado é o experimental ou o correlacional. A analise de clusters, no entanto,
pode ser entendida como um método que ndo € nem experimental, nem correlacional,
mas, sobretudo, é um método que procura agrupar dados, organizar os dados empiricos
sem haver, propriamente, controle de variaveis, ou seja, depois dos dados recolhidos é
que decorre a identificacdo das variaveis interessantes ou decisivas para organizar esses
dados em grupos ou agregados. Assim, a analise de clusters como uma técnica
estatistica descritiva (ndo inferencial), em oposicéo aos testes estatisticos que sdo usados
para confirmar hipoOteses, € uma técnica usada para tentar perceber o que os dados
dizem (Quintal, 2006). Basicamente, 0 que interessa nessa analise é descobrir grupos e

interpretar as caracteristicas dos seus elementos. Em outros termos, esse método tem a
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vantagem de ap0s obter os agrupamentos permitir identificar os perfis dos individuos
dentro dos dados que estdo sendo analisados, assumindo assim uma tendéncia mais

interpretativa.

4.2.2 Abordagem qualitativa

O interesse central da abordagem qualitativa estd em uma interpretacdo dos
significados atribuidos pelos sujeitos as suas acBes em uma realidade socialmente
desenvolvida (Moreira, 2011). Nessa visdo, 0 pesquisador, através do estudo em
profundidade de casos particulares e da comparacdo de um caso com outros, por meio

da narrativa detalhada, busca credibilidade para os seus modos interpretativos.

Godoy (1995a) observa alguns aspectos essenciais que identificam os estudos
qualitativos, nomeadamente: a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte
direta de dados, pois os fatos sociais devem ser observados e analisados inseridos no
contexto ao qual pertencem, por meio de contato, tendo o pesquisador como
instrumento fundamental; devido a diferenca de tipos de dados existentes e a sua
importancia para a compreensdao do fenébmeno em estudo, o pesquisador faz uso de
procedimentos variados que ajudam na descricdo dos fatos; o trabalho €é realizado com
base na perspectiva que as pessoas pesquisadas tém sobre o objeto de estudo, devendo-
se primar pela fidedignidade desses dados obtidos; a analise dos dados € feita de modo
indutivo e, ao longo dela, efetua-se a construcdo gradual do quadro teérico, sem a

formulacdo de uma hipotese anterior que precisa ser testada com a pesquisa.

Quanto aos modelos epistemoldgicos, a pesquisa qualitativa pode ser chamada de
naturalista, fenomenoldgica ou interacionista simbolica (Moreira, 2011). Naturalista,
porque ndo ha manipulacdo de variaveis e ndo tem um tratamento experimental, pois
estuda o fendmeno no seu acontecer natural; fenomenoldgica, pois evidencia o subjetivo
das atitudes humanas, o0 mundo do sujeito, suas interacdes e os significados que da a
essas experiéncias e interagcdes; interacionista simbolica, ao considerar que a
experiéncia humana é perpassada pela interpretagdo, o que nao ocorre de forma
autbnoma, e sim por meio de interacBes sociais que permitem construir as

interpretacdes, os significados, a visdo de realidade do individuo.
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Por considerar o termo mais abrangente, Erickson (1986) nomeia a pesquisa
qualitativa de pesquisa interpretativa. Para o autor, o termo adotado evita a ideia de que
a pesquisa seja essencialmente ndo quantitativa e direciona ao interesse central da
pesquisa, qual seja, o significado humano em um contexto social, sua elucidacdo e

exposicao pelo pesquisador.

No que concerne ao investigador interpretativo, Moreira (2011, p. 50) considera
que ele precisa ndo de uma amostra no sentido quantitativo, “mas de grupos e
individuos em particular, de casos especificos, procurando escrutinar exaustivamente
determinada instancia tentando descobrir o que hd de Unico nela e o que pode ser
generalizado a situagdes similares”. Ou seja, seu enfoque é descritivo e interpretativo. A
“interpretagdo dos dados € o aspecto crucial do dominio metodologico da pesquisa
qualitativa”. Assim, a interpretacdo ¢ feita do ponto de vista de significados do

pesquisador e de significados dos sujeitos.

Erickson (1986) refere que a pesquisa interpretativa envolve: (i) intensiva e ampla
participacdo no contexto pesquisado; (ii) registro cuidadoso do que acontece nesse
contexto, simultaneamente com outras fontes de evidéncia (por exemplo, registros por
meio de anotacGes, exemplos de trabalhos dos alunos, gravacdes em audio ou video); e
(iii) andlise reflexiva dos registros e evidéncias, bem como a sua descri¢do detalhada
(por exemplo, usando narrativa e transcri¢cOes literais de verbalizacdo dos sujeitos).
Nesse viés, tanto Neves (1996) quanto Bogdan e Biklen (1994), referem-se as
estratégias e procedimentos adotados pelos investigadores qualitativos, que Ihes
permitem entender os fendmenos do ponto de vista dos participantes da situacdo
estudada, e a partir dai situar a sua interpretacdo dos fenémenos estudados. Para Bogdan
e Biklen (1994, p. 49), o estudo qualitativo “exige que o mundo seja examinado com a
ideia de que nada € trivial, que tudo tem potencial para construir uma pista que nos

permita estabelecer uma compreensao mais esclarecedora do nosso objeto de estudo”.

4.2.2.1 Estudo de caso

Tendo em vista 0 meu proposito, de conhecer de forma profunda e tdo completa
quanto possivel como os alunos sentem e explicam o seu insucesso na disciplina de

Matematica, a pesquisa se desenvolveu por meio de estudos de caso centrados em
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alunos a frequentar o 1.° ano que se encontravam em situacao de risco de reprovacao na
disciplina de Matemaética. Certifico o meu propdsito, apoiada em Dooley (2002),
quando preconiza que o pesquisador que opta pelo estudo de caso, geralmente esta
interessado em um fendmeno especifico e deseja compreendé-lo completamente, nao
pelo controle de variaveis, mas sim pela observacdo de todas as variaveis e seus

relacionamentos interativos.

Um caso pode ser definido como um documento de pesquisa descritivo, muitas
vezes apresentado em forma de narrativa, com base em uma situacdo ou evento da vida
real, ou seja, 0s casos sao reais, dependem de pesquisa e estudo cuidadosos e promovem
o0 desenvolvimento de multiplas perspectivas do fenébmeno em estudo (Merseth, 1994).
Do mesmo modo, Godoy (1995b) caracteriza o estudo de caso como um tipo de
pesquisa cujo objeto é uma unidade que se examina profundamente, assim, visa a
analise detalhada de um ambiente, de um sujeito ou de uma situacdo em particular. Para
Moreira (2011, p. 86), “a caracteristica que mais distingue o estudo de caso € a crenca
de que os sistemas humanos desenvolvem uma completude e integracdo, isto €, ndo sao
simplesmente um conjunto de partes ou de tragos”. Por essa razdo, o estudo de caso se
adequa em uma tradicdo holistica de pesquisa em que as particularidades de uma parte
sdo determinadas grandemente pelo todo ao qual pertence. Yin (2005), por seu turno,
define o estudo de caso como um estudo empirico que investiga um fenémeno atual
dentro do seu contexto de realidade, quando os limites entre o fenbmeno e o contexto
ndo sdo claramente definidos e no qual se recorre a varias fontes de evidéncia. Assim, a
opcao pelo estudo de caso torna-se apropriada quando o fendmeno em estudo ndo pode
ser separado do seu contexto (Matos & Carreira, 1994).

A vista disso, quando um pesquisador se propde desenvolver a pesquisa por meio
do estudo de caso, ele busca: (i) explorar situagdes da vida real cujos limites ndo estéo
claramente definidos; (ii) descrever a situacdo no contexto em que estd sendo feita
determinada investigacgéo; e (iii) explicar as varidveis causais de determinado fendmeno
em situagfes muito complexas que ndo possibilitam a utilizagdo de levantamentos e

experimentos (Gil 2008).

Nessa logica, se aquilo que o investigador pretende estudar é algo singular, que
tenha um valor em si mesmo, a sua opcao sera pelo estudo de caso. E o que afirmam
Lidke e André (1986) quando apresentam sete caracteristicas fundamentais do estudo

de caso, nomeadamente: (i) os estudos de caso visam a descoberta; (ii) enfatizam a
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interpretacdo em contexto; (iii) buscam retratar a realidade de forma completa e
profunda; (iv) usam uma variedade de fontes de informacdo; (v) revelam experiéncia
vicaria e permitem generalizacbes naturalisticas; (vi) procuram representar 0s
diferentes, e as vezes conflituantes, pontos de vista presentes huma situacdo social; e
(vii) os relatos de estudo de caso utilizam uma linguagem e uma forma mais acessivel

do que os outros relatérios de pesquisa.

Um mesmo estudo pode conter mais de um caso. Segundo Yin (2005), quando
isso ocorre, 0 estudo precisa utilizar um projeto de casos multiplos. Ponte (2006, p. 110)
esclarece que os estudos de casos multiplos se caracterizam como “diversos estudos de
caso de algum modo comparaveis, com o fim de ajudar a conhecer melhor a diversidade
de realidades que existem dentro de um certo grupo”. Nesse caso, as provas resultantes,
através de casos multiplos, sdo consideradas mais convincentes, e o estudo global é

visto como sendo mais robusto (Herriott & Firestone, 1983).

Uma vez que a escolha seja de casos multiplos, Yin (2005, p. 69) recomenda ao
pesquisador que cada caso deva ser cuidadosamente selecionado de forma a: “a) prever
resultados semelhantes (uma replicacéo literal); ou b) produzir resultados contrastantes
apenas por razdes previsiveis (uma replicagdo tedrica)”. Portanto, ter casos multiplos
pode ajudar o investigador a reforcar os achados de todo o estudo, porque 0S casos
multiplos podem ser escolhidos como replicagdes de cada caso, como comparagdes
deliberadas e contrastantes, ou variacfes com base em hipoteses (Yin, 2005). O autor
alerta que um passo importante em todos os procedimentos de replicacdo é o
desenvolvimento de uma rica estrutura tedrica. “A estrutura precisa expor as condi¢oes
sob as quais € provavel que se encontre um fendmeno em particular (uma replicacdo
literal), assim como as condi¢cbes em que ndo é provavel que se encontre (uma

replicacéo tedrica)” (Yin, 2005, p. 69).

A pesquisa de estudo de caso, como todas as outras formas de pesquisa, deve estar
preocupada com questdes como o rigor metodologico, validade e confiabilidade. Isto,
segundo Dooley (2002), pode ser realizado através de seis elementos: (i) determinar e
definir as questdes de pesquisa — 0 primeiro passo € estabelecer o foco ou a intengédo do
projeto, que séo estabelecidos quando uma reviséo intensiva da literatura foi realizada e
o problema foi bem identificado; (ii) selecionar 0s casos e determinar técnicas de coleta
de dados e analise — & muito importante perceber neste passo que, se varios casos forem

selecionados, cada caso deve ser considerado como Unico; outra questdo é que a grande
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forca da pesquisa, neste método, € a capacidade de usar multiplas fontes e técnicas; (iii)
preparar-se para coletar dados — o pesquisador, geralmente comeca usando apenas um
método de coleta de dados e vai adicionando outros, assim ele pode aumentar a validade
dos dados do caso através de uma triangulacéo; (iv) coletar dados no campo — a coleta
de dados é emergente, ou seja, 0 pesquisador aprende com os dados coletados em um
determinado ponto no tempo e muitas vezes isso é usado para determinar a coleta de
dados subsequente; (v) avaliar e analisar os dados — o pesquisador avalia os dados,
usando uma serie de interpretacGes para encontrar todas as relacdes que possam existir
com referéncia as questbes da pesquisa; e (vi) preparar o relatério — o objetivo do
relatdrio é apresentar as conclusdes as questdes colocadas pela pesquisa de forma que o
leitor possa entender.

Quando o pesquisador se propde desenvolver a sua investigacdo através do estudo
de caso, mesmo partindo de alguns pressupostos teoricos, “o caso propriamente dito se
constroi no processo de pesquisa, a medida que se identificam os multiplos fatores que
concorrem para a sua configuragio” (Padua, 2014, p.75). E fundamental ao pesquisador
revelar a multiplicidade de dimensdes presentes numa determinada situacdo, uma vez

que a realidade é sempre complexa (Godoy, 1995b).

Assim, norteada pelos objetivos da investigacdo, optei pelo design do estudo de
casos multiplos. A opcdo se justifica pelo fato dessa técnica ser apropriada quando se
pretende compreender em profundidade uma situacdo e identificar os aspectos
singulares mais relevantes. O objetivo ao adotar casos multiplos foi o de produzir maior
quantidade de evidéncias e possibilitar, através do confronto dos casos, a identificacdo
de elementos de homogeneidade (aspectos comuns, confluéncias, simetrias) e de

heterogeneidade (singularidades, discrepancias, contrastes).

4.2.3 Abordagem mista sequencial

Mesmo que 0s aspectos conceituais e metodoldgicos das pesquisas qualitativas e
guantitativas sejam diferentes, existe a possibilidade de desenvolver uma pesquisa que
integre as duas abordagens; assim, além de se preocupar com o dado imediato,
quantificado, também busca aprofundar a investigacdo, trazendo outros dados que

estejam além do conhecimento emergente. Ambas tém por preocupacao o ponto de vista
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do individuo: a pesquisa qualitativa considera a proximidade do sujeito, por exemplo,
por meio da entrevista; na pesquisa quantitativa, essa proximidade é medida por meio
de materiais e métodos empiricos (Knechtel, 2014). A modalidade de pesquisa mista
“Iinterpreta as informagdes quantitativas por meio de simbolos numéricos e os dados
qualitativos mediante a observacdo, a interacdo participativa e a interpretacdo do

discurso dos sujeitos (semantica)” (Knechtel, 2014, p. 106).

Nesse sentido, alguns autores (e.g., Creswell, 2009; Teddlie & Tashakkori, 2009)
discutem uma variedade de tipologias para classificar e identificar tipos de métodos
mistos que podem ser usados pelos pesquisadores. Os diferentes tipos se distinguem
nalgumas caracteristicas, em particular, pelo modo como séo articuladas as duas partes,
qualitativa e quantitativa, e também pelo peso que cada uma delas tem no estudo. Nessa
pesquisa, optei por uma abordagem mista sequencial que, segundo Teddlei e Tashakkori
(2009), se trata de um design de pesquisa no qual as duas vertentes (qualitativa e
quantitativa) ocorrem cronologicamente, em que as conclusdes baseadas na primeira
fase levam a formulagdo de componentes de design para a proxima fase. Na abordagem
mista sequencial, em relacdo ao peso ou prioridade dos dados, as componentes
quantitativa e qualitativa, podem ser igualmente enfatizadas ou uma pode ser mais

enfatizada que a outra (Creswell, 2009).

Considerando a natureza do objetivo e das questdes especificas deste estudo, optei
pelo design de investigacdo que segue uma perspectiva de natureza interpretativa e que
conjuga uma variedade de técnicas de recolha de dados. Tais pressupostos me permitem
operar, metodologicamente, com a abordagem sequencial mista, em que foi conferida
maior énfase a abordagem qualitativa. A estratégia de integracdo adotada, entre a
abordagem qualitativa e a quantitativa, pode ser ilustrada através do esquema
apresentado na Figura 4.1. Importa destacar que, no referido esquema, o peso da

abordagem qualitativa é enfatizado por letras maiusculas (Creswell, 2009).

De acordo com o esquema que descreve a abordagem sequencial mista (Figura
4.1), foi planeada uma componente quantitativa que se centrou sobretudo na coleta de
dados em escalas (survey), um questionario abrangente cujo objetivo foi de obter uma
visdo global das opini6es dos alunos no que tange a problematica do estudo. Nessa
componente, busquei, através da andlise de clusters, relacionar e ilustrar dados que
caracterizam ou que situam 0s sujeitos num universo (macro) constituido por todos os

alunos matriculados no primeiro ano dos cursos tecnicos integrados. Os dados
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qualitativos, por seu turno, constituem a base da construcéo dos trés casos delineados na
investigacdo. Nesta logica, foram construidos casos multiplos, em que cada caso
envolve um aluno em situacdo de insucesso em Matemaética, com foco na dimenséo

afetiva.

De acordo com a abordagem adotada, através dos dados quantitativos, busquei
caracterizar uma imagem mais ampla, mais generalista (macro) e, posteriormente, olhei
para 0s casos, que ndo sdo universais, sdo casos escolhidos porque ja tém determinadas
particularidades (micro). Finalmente, foi realizada a interpretacdo de toda a analise (dos
dados resultantes dos clusters e dos dados resultantes dos casos). Assim, dentro desse
universo (macro), através dos clusters, busquei estabelecer uma ligacdo com os casos
(micro), juntando, combinando e ligando os perfis com os casos. Essa andlise final

apresenta-se no capitulo das conclusdes.

| Quan | — | QUAL |
quan quan QUAL QUAL
Recolha . Analise ., Recolha Analise _, Interpretacéo
dos dos dos dos de toda a
Dados Dados dados dados analise
Figura 4.1. Esquema da abordagem sequencial mista. (Adaptado de Creswell, 2009, p.
209)

4.3 Processo da recolha de dados

Por se tratar de uma abordagem mista, o processo de recolha de dados envolveu
diversos instrumentos e se desenrolou em duas etapas distintas: (i) o processo de recolha
de dados quantitativos mediante a aplicacdo de um questionario; e (ii) o processo de
recolha dos dados qualitativos que envolveu entrevistas semiestruturadas e producgéo de

narrativas e que resultou em trés casos.

4.3.1 Componente quantitativa

O meu objetivo, quando adotei o questionario (nomeado questionario global)

como um instrumento na recolha dos dados quantitativos, foi o de obter informacdes
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sobre um grande ndmero de individuos, relativamente aos aspectos afetivos do
insucesso na disciplina de Matematica, nos cursos técnicos integrados. Ou seja, busquei
informagdes mais gerais, numa perspectiva afetiva, do ponto de vista dos alunos dos
primeiros anos, no que se refere as dificuldades/facilidades em relacdo a aprendizagem
matematica, a importancia da disciplina, aos sentimentos e emocdes em relacdo a
Matematica e a identificacdo dos alunos com a instituicdo, bem como, a afinidade com o

curso técnico escolhido.

Nessa logica, optei pelo recurso a um questionario por se tratar de um conjunto de
questdes que sdo submetidas a pessoas “com o proposito de obter informacgdes sobre
conhecimentos, crengas, sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspiragoes,
temores, comportamento presente ou passado, etc.” (Gil, 2008, p. 128). Assim, as
questdes podem se referir ao que os individuos sabem (fatos), ao que pensam, esperam,
sentem ou preferem (crencas e atitudes) ou ao que fazem (comportamentos) (Gil, 2008).
Em geral, os questionarios envolvem questdes referentes a mais de uma dessas

categorias e frequentemente uma Unica questdo abrange aspectos de mais de uma delas.

Apoiada nos objetivos do estudo, as questdes do questionario global foram
organizadas em cinco grupos: (i) caracterizacdo dos estudantes; (ii) aspectos ligados a
aprendizagem da Matematica, relativamente as aulas; (iii) aspectos referentes aos
sentimentos e emocdes dos alunos para com a Matematica; (iv) aspectos atribuidos
pelos alunos em relacdo a importancia da Matematica; e (v) aspectos relativos a

identificacdo do aluno com a institui¢do e com o curso técnico escolhido.

Quanto ao nimero de questdes, tentei estabelecer o equilibrio entre a extensao e a
finalidade do questionario, porque, “se for muito longo, causa fadiga e desinteresse; se
curto demais, corre o risco de ndo oferecer suficientes informagdes” (Marconi e
Lakatos, 2016, p. 186). Neste sentido, procurei usar uma redagdo simples na elaboracéo
das questbes para que fossem rapidamente entendidas pelos respondentes (Fachin,
2006).

Para certificar essas intencdes e determinar a confiabilidade do instrumento,
solicitei a sua analise critica por parte de quatro especialistas em Educacdo e Educagéo
Matematica. Ap6s o retorno das andlises, com base nos seus pareceres, foram
acrescentadas algumas questdes, passando de um total de 34 para 38 questdes. As
informacdes sobre curso, sexo e idade ndo foram numeradas. As quatro primeiras

questBes numeradas versavam sobre o historico de reprovacdo dos alunos no ensino
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fundamental, o tipo de escola que frequentaram no ciclo anterior (particular, publica ou
mista) e sobre a frequéncia nos apoios a disciplina de Matematica oferecidos no IF. Nas
demais, a opgdo de resposta era solicitada através de uma escala do tipo Likert de 5
niveis em que os respondentes deveriam manifestar sua concordancia ou discordancia

em relacdo a cada um dos enunciados.

Depois de reformulado o questionério, antes de aplica-lo definitivamente, procedi
a validacdo do instrumento através da sua aplicacdo com um pequeno grupo constituido
por seis alunos que cursavam o segundo ano em dois cursos técnicos integrados. Depois
de estes alunos terem respondido ao questionario, indaguei acerca das dificuldades
encontradas e procurei assegurar que o questionario estava bem elaborado, sobretudo no
que concerne: (i) a clareza e precisdo dos termos; (ii) a forma das questbes; (iii) ao
desmembramento das questdes; (iv) a ordem das questBes; e (v) a introducdo do
questionario (Gil, 2008). No geral, os alunos consideraram que 0 questionario estava
bem claro, apenas um aluno ficou com dulvida em relagdo a escala. Durante os
comentarios fizeram algumas sugestbes que foram acatadas, como por exemplo,
acrescentar palavras e excluir alguns termos. Os alunos gastaram em média 15 minutos
para responderem ao questionario, um tempo considerado ideal, pois, segundo Knechtel
(2014), o processo nao deve exigir mais do que 10 a 20 minutos, caso contrario, “torna-

se desmotivador e pode condicionar respostas rapidas e superficiais” (p. 170).

4.3.1.1 Participantes

Quanto aos participantes envolvidos na recolha dos dados quantitativos, obtidos
atraveés do questionario global, incluiu todos os alunos das sete turmas do primeiro ano
dos quatro cursos técnicos integrados. A aplicagdo do questionario decorreu no inicio de
dezembro de 2018, final do ano letivo. De acordo com os diarios dos professores, na
ocasido da aplicacdo do questionario, havia 253 alunos matriculados no primeiro ano
dos cursos técnicos integrados, no entanto, foram 230 os respondentes. Assim, por meio
do questionario, consegui atingir um maior nimero de alunos simultaneamente, o que
representa o principal beneficio de fazer uso desse instrumento (Marconi & Lakatos,
2016).
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4.3.1.2 Aplicacédo do questionario global

Como referido anteriormente, a aplicacdo do questionario ocorreu no inicio do
més de dezembro, no periodo final do ano letivo de 2018. A opc¢éo por este periodo se
deu em funcéo dos alunos ja terem vivenciado todo o ano letivo, assim, esperava que as
respostas viessem com mais convicgdo acerca das suas impressdes ou opinides relativas
ao percurso escolar, a relagdo com a disciplina de Matematica, ao ajustamento na
instituicdo e no curso técnico. Apesar de nesse periodo ja ndo conseguir alcancar a
opinido de alguns alunos que ja haviam evadido, mesmo assim, considerei oportuno
ouvir 0s que permaneceram até ao final. Essa permanéncia, certamente estaria
impregnada de experiéncias e vivéncias que permitiria aos alunos uma maior
compreensdo das questdes colocadas. Optei pela versdo impressa e combinei
previamente com os professores de Matematica das turmas, a data e horario mais
convenientes, para ter o menor impacto possivel no andamento das aulas. O processo de

recolha dos dados da abordagem quantitativa aparece descrito na Figura 4.2.

Aplicado em
dezembro de 2018

Quatro cursos

] ] técnicos integrados
Recolha dos dados __|Questionario global
guantitativos

Sete turmas do
primeiro ano

— 230 alunos ‘

Figura 4.2. Esquema do processo de recolha de dados da abordagem quantitativa

4.3.2 Componente qualitativa

O processo de selecdo dos participantes e da recolha de dados da abordagem
qualitativa se desenvolveu por meio de duas etapas. O objetivo da primeira etapa foi o
de aproximacdo com os alunos e de fazer uma caracterizacao desses alunos. Essa etapa

teve inicio com a observacgéo nas aulas de nivelamento de Matematica e a realizacdo de
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um focus group. Na segunda etapa realizei propriamente a recolha dos dados por meio
de entrevistas individuais semiestruturadas e a solicitacdo de elaboracdo de narrativas.

Ao final desse processo consegui eleger os trés alunos casos.

4.3.2.1 Participantes

Para chegar a escolha dos alunos participantes ocorreram sucessivas fases de
contato com o fenémeno da pesquisa e com informacdes coligidas em varias situacoes.
A escolha dos participantes teve um carater intencional com o objetivo de facilitar a
obtencdo de casos diversificados que pudessem ser estudados em profundidade e que

buscassem responder as questfes da investigacdo (Cohen, Manion & Morrison, 2007).

O objetivo na primeira etapa foi o de aproximagdo com os alunos, para conhecé-
los melhor. Esperava, através da convivéncia e do apoio estendido, estabelecer uma
relacdo de confianca, com o intuito de desenvolver e fortalecer lacos afetivos.
Especificamente, neste estudo, os objetivos pedem a interpretacdo, clarificacdo e
descricdo dos dados pela pesquisadora. Isto me conduziu, como investigadora, a fazer
parte de alguns ambientes, como por exemplo, a sala de aula de nivelamento de
Matematica. Este contexto, aliado ao primeiro contato estabelecido com os alunos como
professora das turmas, durante duas semanas no inicio do ano letivo de 2018, ocasido
em que ministrei aulas de Matematica em cinco turmas de primeiro ano até a chegada
do professor que me substituiria em fungdo do meu afastamento, foram essenciais para

uma aproximacao e interacdo com os alunos envolvidos no estudo.

O professor que me substituiu nas turmas, de alguma forma, também foi um
facilitador nesse processo, pois ao permitir o acompanhamento nas aulas do
nivelamento, possibilitou a minha interacdo com os alunos. Também foram de grande
valia as informac0es acerca dos resultados dos alunos no decorrer dos bimestres. Com o
professor, procurei estabelecer uma parceria, dentro de um acordo pré-definido, que
buscava garantir uma relacéo transparente com todos os envolvidos neste contexto de

recuperacao.

Ciente do aprendizado pessoal envolvido no decorrer do processo de recolha de
dados, optei por realiz&-lo direta e pessoalmente, através da interagdo com os alunos no

ambiente escolar, sempre tentando relacionar a minha presenca com a disciplina de
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Matematica. O contato mais proximo foi muito valido no sentido de obter e recolher os
dados. Esse processo exigiu um trabalho de campo extenso para que a minha presenca
se tornasse natural, levando os participantes a se sentirem a vontade ao falar comigo,

solicitar a minha ajuda, me abordar nos corredores da instituicao.

A escolha dos participantes do estudo exigiu um processo cuidadoso e que foi
afunilando, em termos de quantitativo de participantes, para chegar aos alunos que
constituiram os casos. Para tanto, no decorrer do ano letivo de 2018, frequentei
usualmente a instituicdo, participei de 13 secfes do nivelamento, buscando identificar
possiveis participantes da pesquisa. Minha postura nessas aulas, em alguns momentos,
ia além da observacdo, pois buscava auxiliar os alunos, individualmente, no decorrer
das atividades propostas pelo professor. A observacdo nessas aulas me permitiu
conhecer os alunos e eles me conhecerem, ou seja, busquei estabelecer uma ligacéo,
uma proximidade, uma relacdo de confianca e de abertura com os informantes. Para
isso, precisei entrar no contexto de aprendizagem desses alunos em que as aulas de
nivelamento se constituiram num contexto adequado para observar e perceber a
manifestacdo de reacdes em relacdo a disciplina de Matematica. Nesse ambiente
estabeleci o dialogo e a interacdo com os alunos, por exemplo, ajudando quando tinham
duvidas. Considero que obtive sucesso nessa etapa prévia, ja que quase todos os alunos

convidados para participar de uma entrevista de focus group, prontamente aceitaram.

Apdbs observar os alunos nas aulas de nivelamento surgiu a possibilidade de
realizar um focus group com alguns alunos em situacdo de risco. Este encontro teve o
proposito de conhecé-los melhor, de perceber como eles se posicionavam e como
reagiam em determinadas situacdes, para assim, dentro dessa primeira captura, fazer
uma nova filtragem, uma selecdo mais apurada para a escolha dos alunos que seriam
casos. Na realidade, o focus group teve dois objetivos distintos: primeiro, foi uma
estratégia de interacdo e de recolha de informagdo em que fazia sentido colocar os
alunos em um grupo falando sobre uma questdo concreta, sobre um tema, e que me
permitiu aumentar o conhecimento sobre esses alunos, me aproximar mais deles para
perceber melhor as suas caracteristicas, as suas atitudes e 0s seus sentimentos em
relacdo a Matemaética; por outro lado, usei o focus group como um baldo de ensaio,
como uma forma de ir ensaiando e afinando perguntas e questdes, percebendo pistas
para as questdes que poderiam servir nas entrevistas que faria posteriormente aos alunos

Casos.
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Para este focus group foram convidados 16 alunos participantes das aulas de
nivelamento, alguns assiduos outros nem tanto, mas todos se encontravam em situagdo
de risco na disciplina de Matemética. Compareceram, voluntariamente, 13 alunos, 7 do
sexo feminino e 6 do sexo masculino, que frequentavam o primeiro ano dos cursos
técnicos integrados em eletromecanica, eletrotécnica e informatica. O encontro realizou-
se apos as atividades letivas do nivelamento, de modo a ndo perturbar 0s compromissos
escolares dos alunos. A conversa foi orientada por um guido (Anexo 1) previamente
estabelecido em torno de trés topicos principais: i) as razdes que os levaram a optar
pelos respectivos cursos técnicos; ii) a relacdo com a disciplina de Matematica ao longo
do seu percurso escolar e, em particular, durante o seu primeiro ano no IFMT e, por fim,

iii) as emoc0es vividas nos contextos que envolvem a disciplina de Matematica.

Foi solicitada a aceitacdo prévia dos alunos e respectivos encarregados de
educacdo para a participacdo no estudo, incluindo o consentimento para a gravacdo de
entrevistas e utilizagdo de testemunhos individuais, mediante garantia de
confidencialidade e anonimato dos participantes (Anexo 2). Foi igualmente obtida,
desde o inicio do ano letivo de 2018, a autorizacdo formal da direcdo da instituicdo para
a realizacdo do estudo (Anexo 3). A discussdo teve a duracdo de uma hora, foi gravada
em audio e transcrita na integra. De posse da transcricdo da discussdo, busquei
organizar as informacgBes para dar prosseguimento ao préximo passo, conforme
mencionado, definir um grupo menor de alunos para participar da fase de recolha de

dados.

A escolha do grupo menor, constituido por cinco alunos, se deu através de
categorias em que distribui os alunos em trés grupos distintos, envolvendo: um aluno
repetente, dois alunos com muita dificuldade em Matematica e dois alunos com
dificuldade média na disciplina. Alguns critérios também relevantes nessa escolha
foram os discursos e/ou falas que carregavam alta carga emocional e que indicavam
esses alunos como potenciais informantes e participantes da pesquisa, mais
concretamente, alunos que poderiam constituir casos interessantes e ricos para uma
procura em profundidade das suas experiéncias afetivas e emocionais ligadas a
aprendizagem da Matematica. Esses cinco alunos participaram de duas entrevistas
semiestruturadas e produziram narrativas. Ao final desse processo, escolhi os trés
alunos que seriam casos. Os critérios nessa escolha foram baseados nos resultados finais

dos alunos que obtiveram a reprovacdo e também nos discursos que denotavam fortes
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reacOes emocionais, envolvendo traumas e comportamentos negativos diante da
dificuldade. Também pela qualidade das respostas nas entrevistas e através dos
discursos nas narrativas, em que descreveram experiéncias de insucesso em Matematica
e revelaram determinados tipos de emoces relativamente a disciplina. Situacdes que
convergem com 0 objetivo do estudo e que, portanto, do ponto de vista da pesquisa

mostraram ser dados mais ricos, mais férteis e mais Uteis para o estudo.

Outro critério na escolha dos participantes foi a associacdo do perfil dos alunos
casos com os clusters identificados na abordagem quantitativa. Os perfis desses trés
alunos casos se justapdem as caracteristicas de alguns dos clusters detectados na
amostra em larga escala obtida na abordagem quantitativa. Assim, seguindo a
abordagem mista sequencial, adotada na investigacdo, a combinagéo entre 0s casos e 0
questionario da forca aos casos e da forca ao questionario, ou seja, 0S casos Sdo0
ilustrativos de alguns clusters, embora, em funcdo do anonimato do questionario, nao
seja possivel afirmar que os trés alunos casos pertencem a determinados clusters.
Contudo,é possivel perceber através de um conjunto de caracteristicas que emergem dos
casos, uma correspondéncia ou uma equivaléncia com as caracteristicas que foram

identificadas em alguns dos clusters.

Assim, pelo fato de eu ter realizado a aplicacdo do questionario pessoalmente,
mesmo ele sendo andnimo, posso afirmar que os trés alunos selecionados para participar
do estudo, como alunos caso, estdo entre os 230 respondentes do questionario global.
Aos trés alunos foram atribuidos nomes ficticios: Filipe, Lucas e Camila. Na sequéncia,
faco uma breve exposicdo das caracteristicas desses alunos no que se refere as suas
trajetorias escolares.

Filipe, aluno da turma B do curso técnico em eletrotécnica, tem historico de
reprovacdo no ensino fundamental. No caso desse aluno, 0 meu critério para a sua
escolha, primeiramente, foi em funcdo da timidez e das dificuldades demonstradas nas
aulas de nivelamento. Além disso, na conversa do focus group, apesar de pouco se
comunicar, deu indicativo de emocdes negativas relativas a disciplina de Matematica. A
minha expectativa de que seria um aluno denso emocionalmente, se confirmou na
primeira entrevista, quando declarou sentimentos negativos e traumas relacionados a
aprendizagem na disciplina. No final do ano letivo de 2018, reprovou e continuou
estudando no IF, porém no final do ano letivo de 2019, reprovou novamente e acabou

por desistir do curso técnico integrado.
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Lucas foi meu aluno no ano de 2017. Em 2018 cursava o primeiro ano na turma A
do curso técnico em eletromecénica, na condicdo de repetente. Nao tem histérico de
reprovacgdo no ensino fundamental. Apesar de convocado, ndo teve participacéo assidua
nas aulas de nivelamento. O convite para participar da pesquisa se deu pelo fato de ja
conhecé-lo e também em funcdo dos seus resultados bimestrais, que estavam mais
baixos do que os do ano anterior, que acabou culminando na sua primeira reprovagao.
Tanto no focus group quanto nas entrevistas e na producdo das narrativas, demonstrou
apatia em relacdo as aulas de Matematica e destacou a reprovacdo como algo que o
afetou emocionalmente. No final do ano letivo de 2018, reprovou em Matematica
novamente, mas avangou para 0 segundo ano, carregando a dependéncia nessa
disciplina. No final do ano letivo de 2019, reprovou no segundo ano e na dependéncia
da disciplina de Matematica. Optou pelo trancamento da sua matricula e desistiu do

curso técnico integrado.

Camila cursava o primeiro ano, na turma B do curso técnico em eletrotécnica. No
primeiro contato que tive com a aluna, na aula de nivelamento, foi muito espontanea ao
dizer, em voz alta, que tinha muita dificuldade na disciplina. Apesar de convocada para
0 projeto, participou somente de uma aula. Fiz-lhe o convite movida pela
espontaneidade expressa no nosso primeiro contato e também pelos baixos resultados
apresentados na disciplina. Na conversa durante o focus group demonstrou uma carga
emocional relacionada as suas dificuldades que foi ratificada nas entrevistas e nas
narrativas. No final do ano reprovou e voltou a cursar 0 primeiro ano no curso técnico
em eletrotécnica. Obteve éxito no final do ano letivo de 2019, avancou para o segundo

ano e continua estudando no IF.

Uma questdo importante no processo de selecdo dos participantes da abordagem
qualitativa concerne aos variados papéis que um investigador precisa assumir para obter
éxito numa pesquisa desenvolvida através do estudo de caso. Nesse &mbito, durante o
processo de recolha de dados fui assumindo papéis especificos. No interim do processo
como investigadora, fui instrumento fundamental, no sentido de que em variados
contextos precisei me adaptar as situa¢fes, buscando maximizar as oportunidades para
produzir e obter informacOes importantes para o desenvolvimento da pesquisa. Nesse
caso, fiz uso da minha experiéncia como professora, para identificar situacdes e alunos
que pudessem contribuir na interpretacdo da problematica estudada. No entanto, como

instrumento, na condi¢do de humana, fiquei atenta para ndo cometer erros ou deixar as
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minhas conviccles pessoais interferirem e me levarem a perder acontecimentos Unicos

ao tentar captar o ambiente do estudo (Merriam, 1988).

Como investigadora, busquei estabelecer um ambiente de confianca em que o0s
alunos pudessem se comunicar comigo de uma forma produtiva, tentei estabelecer a
empatia, ingrediente indispensavel nas relacdes estabelecidas entre o investigador e 0s
participantes (Merriam, 1988). Para ilustrar essa convicgéo, trago recortes das vozes dos
alunos casos, captadas na segunda entrevista (E2), quando responderam ao
questionamento de como eles me viam e 0 que percebiam em relacdo a nossa
convivéncia:

Camila: De alguma forma vocé quer nos entender... a gente vem porque se sente bem
falando e a gente quer estar aqui participando de alguma coisa mais (E2).

Lucas: SO da senhora falar sobre isso, sobre os meus assuntos de dificuldades, me
ajudou muito (E2).

Filipe: Se ndo fosse a senhora, até hoje eu estaria do jeito que eu estava no passado.
Nossa, eu tenho que agradecer muito a senhora, porque, gracas a senhora, eu consigo
agora conversar com as pessoas, com o professor, eu consigo me abrir mais (E2).

Adotei a postura, desde o focus group até a ultima entrevista individual, de deixar
claro o objetivo dos nossos encontros. Nesses momentos, através do didlogo, consegui
estabelecer uma proximidade com os alunos, que facilitou a construcdo da confianca e a
satisfacdo deles em falar comigo. No final da recolha de dados, na Ultima entrevista
individual, mais especificamente ao me despedir e agradecer a participacdo deles,
percebi uma ponta de tristeza e desalento, porque, segundo eles, ndo teriamos mais
aqueles momentos. Momentos esses, em que lhes foi dada a voz e a possibilidade de
refletirem sobre as dificuldades sentidas na disciplina de Matematica.

Camila: Os nossos encontros foram maravilhosos. Porque eu consegui... 0 que eu nunca
falei, eu consegui falar. 1sso é bom! Porque mostra que a pessoa (a investigadora) quer

meio te conhecer melhor, quer conhecer como vocé aprende, as suas formas de
conhecimento, isso é muito bom!

Lucas: Falando com a senhora, eu consegui ver 0s meus pontos fracos e pontos bons, eu
poderia melhorar s6 falando. Eu acho que conversar com esse ponto de vista (das
dificuldades) eu acho que ajuda muito.

Filipe: A Unica coisa que eu estou achando chato é que vai acabar (as nossas conversas)
€ eu nunca mais vou encontrar a senhora... eu vou sentir saudades, professoral

Através das vozes dos alunos, na construcdo dos casos, em que me propus a fazer
um retrato descritivo e analitico, ndo me limitei a apresentar os fatos como verdadeiros

e auténticos para quem esta de fora, mas, principalmente, como legitimos e adequados

127



para quem esta por dentro (Matos & Carreira, 1994). A vista disso, tinha a nogdo de
que, em se tratando de uma investigacdo, cuja dimenséo afetiva é a esséncia do estudo,
0 papel da investigadora se torna crucial para o sucesso da obtencdo de dados mais

consistentes junto aos alunos.

4.3.2.2 Entrevistas semiestruturadas

As entrevistas foram utilizadas para obter informagdes gerais dos alunos e
também como um instrumento de aprofundamento e clarificacdo dos dados no decorrer
da recolha de dados. Foram efetuadas duas entrevistas semiestruturadas aos alunos

selecionados.

A primeira entrevista teve um cardter mais exploratério e buscou obter as
primeiras impressdes dos alunos acerca da disciplina de Matematica, bem como a
tentativa de tracar um perfil do aluno no que refere a sua trajetoria escolar, a
convivéncia e adaptacao na escola, enfim, um panorama geral do aluno e da sua relagdo
com a disciplina de Matematica e com a escola, até aquele momento. Especificamente,
foi norteada por um guido, previamente estabelecido, com os objetivos de: (i)
estabelecer uma trajetdria pessoal em relacdo a Matematica desde o ensino fundamental
até o presente; (ii) perceber a relacdo/adaptacdo com o curso técnico e a influéncia da
Matematica; e, (iii) perceber a relacdo pessoal com a Matematica. Na criacdo dos
guides, havia um roteiro base (Anexo 4). Com o intuito de complementar e aprofundar
as informacGes obtidas no focus group, apoiada no guido basico, elaborei questdes
individuais usando “ganchos” da discussdo coletiva, tornando cada guido individual.
Também acrescentei questdes que os alunos nao responderam na discussao coletiva, ou
porque n&o tiveram participacéo efetiva na discusséo, ou porque tiveram que se ausentar
antes do término da reunido. Igualmente, mantive algumas perguntas semelhantes as da
discussao coletiva, porque julgava que numa conversa individual poderiam surgir mais

elementos.

Assim como na primeira entrevista, na segunda, fiz uso de um guido individual
(Anexo 5). A partir do guido que serviu de estrutura, organizei as questdes de carater
individual e que propiciavam o aprofundamento dos dados que emergiram da primeira

entrevista e das narrativas. Especificamente, tinha em vista: (i) conversar sobre como foi
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a finalizacdo do ano letivo de 2018 e as suas percepc¢oes relativas ao resultado obtido;
(ii) fazer um paralelo entre 0 ano passado e o inicio do outro ano no que concerne as
suas opinides, comportamentos e atitudes diante da aprendizagem na disciplina de
Matematica; e (iii) instigar que narrem a sua relacdo emocional com a disciplina de

Matematica.

As primeiras entrevistas ocorreram no decorrer do més de outubro de 2018. Cada
entrevista teve duragdo de aproximadamente uma hora, e foram realizadas na sala de
reunides do campus, um ambiente tranquilo e silencioso. No mesmo local foram
realizadas as segundas entrevistas, com duracdo superior as primeiras, algo em torno de
duas horas e meia a trés horas. Estas ultimas se desenvolveram no més de junho de

2019. Todas foram gravadas em audio e transcritas na integra.

O contato com os alunos participantes das entrevistas foi feito pessoalmente e
confirmado horario e local, via mensagem no aplicativo WhatsApp. Nas duas
entrevistas, tive o cuidado de iniciar agradecendo a participacao dos alunos e explicando
0s objetivos do estudo e da entrevista. Também, informar como decorreria a entrevista,
ou seja, que faria algumas perguntas relacionadas com a escola e as aulas de
Matematica. Do mesmo modo, orientei que ndo havia respostas certas nem erradas e
que o pretendido era conhecer a opinido deles. Assegurei que a conversa tinha carater
sigiloso, que seria mantido o anonimato, e as respostas ndo teriam nenhuma influéncia

na vida escolar deles.

Assim como recomenda Gil (2008), considerei de fundamental importancia, desde
0 primeiro momento, criar uma atmosfera de cordialidade e simpatia em que o aluno se
sentisse absolutamente livre de qualquer pressdo. Para que este ambiente seja mantido
até o final da entrevista cabe ao investigador considerar que “na situagdo de pesquisa 0s
unicos elementos motivadores do entrevistado sdo o conteldo da entrevista e o proprio
entrevistador” (p. 118). Outro fator importante na conducdo da entrevista
semiestruturada ¢ a neutralidade do investigador, em que “o principal fluxo de
informagdo deve ser do entrevistado para o entrevistador” (p. 118). Para Gil (2008, p.
118), o “bom entrevistador fala pouco, mas estimula a conversacdo relevante do

entrevistado”.

Um ponto sensivel na entrevista é quando envolve questdes delicadas de foro
intimo. Os alunos envolvidos neste estudo, no geral, apresentam perfil melindroso, e
algumas questdes colocadas suscitam aos alunos falarem sobre os seus sentimentos,
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emocdes e alguns comportamentos de carater pessoal e particular. Nesses momentos, a
postura adotada, de “empaticamente interessada e compreensiva”, possibilitou aos
alunos se sentirem mais confortaveis ao falarem sobre os assuntos pessoais. Gil (2008)
alerta que nessa esfera € preciso ter atencdo para ndo passar a ideia de que o
entrevistador pode solucionar os problemas do entrevistado, evitando a postura de
conselheiro ou terapeuta, se mantendo na posicéo de investigador. E preciso também ter
em conta que o entrevistado fornece as informacgdes sem receber qualquer tipo de
vantagem, para tanto, é fundamental que seja tratado com respeito pelo investigador,
com especial atencdo no encerramento da entrevista. Em contrapartida, “como ¢
frequente a necessidade de entrevistas posteriores convém que o pesquisador deixe ‘a

porta aberta’ para os proximos encontros” (Gil, 2008, p. 119)

Assim, em funcdo dos objetivos do estudo, adotei a entrevista semiestruturada
como a principal técnica na recolha dos dados, por considerar um instrumento adequado
na “obtencdo de informacgdes acerca do que as pessoas sabem, creem, esperam, sentem
ou desejam, pretendem fazer, fazem ou fizeram, bem como acerca das suas explica¢des
ou razdes a respeito das coisas precedentes” (Selltiz et al., 1967, referido por Gil, 2008,
p. 128).

Como forma de complementacdo dos dados, optei por solicitar aos alunos a
elaboracdo de narrativas.

4.3.2.3 Producdo de narrativas

Nesta investigagdo foi adotada a producdo de narrativas como instrumento de
recolha de dados. Esta opcdo se fundamenta no fato das narrativas constituirem um
instrumento consistente com uma abordagem interpretativa, capaz de capturar o
relacionamento dos alunos com a Matematica, dando voz aos alunos atraves da
possibilidade de falarem sobre os aspectos que consideram relevantes na sua propria
experiéncia com a Matematica (Di Martino & Zan, 2010). Com o proposito de dar voz
aos alunos e possibilitar que eles narrassem situagdes significativas na sua relagdo com
a Matematica, ao final da primeira entrevista, foi solicitada a producdo de trés
narrativas. Além do propdsito inicial, a solicitacdo teve objetivo de complementar e

aprofundar as informacg6es obtidas, inicialmente, através da observacdo e no focus
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group. No término da segunda entrevista, solicitei a elaboracdo de mais trés narrativas
com o objetivo de aprofundar as informacdes obtidas na primeira entrevista e nas trés
primeiras narrativas e, igualmente, permitir que narrassem sobre algo que talvez ndo
tivesse sido abordado nas nossas conversas, mas que gostariam de expressar. Em ambas
solicitacbes foi combinado com os alunos o prazo adequado para a devolugdo das

narrativas.

Como j& mencionado, a solicitacdo das trés primeiras narrativas se deu no
encerramento da primeira entrevista. Nao havia exigéncia quanto ao seu formato, os
alunos tinham liberdade de registra-las do modo que fosse mais conveniente para eles.
Na matriz de cada narrativa havia uma frase tema e algumas sugestdes no modo de
registro, por exemplo, poderiam ser registradas por escrito, em &udio, através de um
video, de desenhos, em Power Point, com legendas ou dialogos, enfim, como o aluno se
sentisse mais confortavel. Os titulos ou frases temas das narrativas foram: narrativa 1 —
A Matemaética me faz sentir...; narrativa 2 — O meu desempenho em Matematica me faz
sentir...; narrativa 3 — Eu acho dificil em Matemaética... Cada matriz da narrativa trazia a
identificacdo do aluno a que era dirigida. Optei por sua identificacdo prévia, porque,
além das frases temas que constavam em todas as narrativas, acrescentei tdpicos
particulares baseados nas falas dos alunos na discusséo coletiva. Desse modo, algumas
das matrizes das narrativas 1, 2 e 3 (Anexos 6 a 9) tiveram o formato mais
individualizado para alguns alunos. Como forma de aprofundar as informac6es obtidas
até aquele momento, o intuito foi de oportunizar aos alunos a reflexdo acerca do que ja
haviam narrado, pois, “o movimento de reflexdo e reordenagdo do vivido torna-se

central na narrativa” (Chase, 2011, referido por Rodrigues & Gongalves, 2014, p. 220).

Do mesmo modo, ao final da segunda entrevista, solicitei aos alunos a producao
de mais trés narrativas (Anexos 10, 11 e 12). As matrizes desses instrumentos traziam
as seguintes frases: narrativa 4 - Tente descrever o que a Matematica significa para
vocé; Com base no que respondeu anteriormente, se a Matematica fosse um animal
(terrestre, aquatico ou aéreo), qual seria esse animal e por qué?; narrativa 5 - A minha
relacdo com a Matematica até hoje é...; e narrativa 6 - Para eu ter sucesso em
Matematica é necessario.... Essas matrizes tiveram o mesmo formato para todos os

alunos.

Em relacdo a producdo das narrativas o prazo foi o suficiente que os alunos

julgaram necessario para ndo atrapalhar as suas obrigacfes escolares. O retorno das
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producdes variou em torno de quinze a trinta dias. Quanto a estrutura das narrativas,
sugeri que tentassem pensar sobre o que conversamos, de como se sentiram durante as
nossas conversas e 0 que gostariam de acrescentar ao que foi falado sobre o tema que
cada narrativa trazia. Esperava que ao relatarem os fatos vividos, alguns narrados nas
nossas conversas, percebessem que tinham a possibilidade de reconstruir a trajetoria
percorrida, dando novos significados aos fatos (Cunha, 1997). Isso é suposto de ser
conseguido porque a narrativa pode ser sobre eventos passados, mas, por ter uma
natureza fortemente reflexiva, ela também pode antecipar a direcdo futura e o desenrolar
da vida do narrador (Menary, 2008). Os alunos recorreram ao formato audio e escrito

para a apresentacao das suas narrativas, conforme especificado na Figura 4.3.

I
ili » N1, N2 e N3 (Formato em Audio) \
Fi Ipe . N4, N5 e N6 (Formato por EscritoV
I
L * N1, N2, N3, N4, N5 e N6
ucas | (Formato por Escrito)
I
Camil « N1, N2, N3, N4, N5 e N6 \
amia | =ormato por Escrito) /

Figura 4.3. Formato da elaboracédo das narrativas por aluno

Di Martino e Zan (2010) consideram que as narrativas e outros metodos nédo
tradicionais sdo cada vez mais utilizados, pois permitem aos alunos evocar
explicitamente os eventos e observacdes que eles consideram importantes. Os autores
assumem que para descrever o tipo de relacionamento que um individuo possui com a
Matematica, esse processo de colagem — tipico das narrativas autobiograficas — é mais
importante do que um relatorio objetivo da experiéncia de uma pessoa com a disciplina

na escola.

Nessa perspectiva, Ponte (2001) descreve que uma narrativa ou histdria é uma
maneira de representar uma experiéncia para si proprio ou para os outros. O autor
identifica trés elementos basicos que uma narrativa compreende: (i) uma situacdo que
envolve algum conflito ou dificuldade, (ii) um ou mais agentes que atuam nessa
situacdo com suas proprias intencdes, e (iii) um enredo, que é uma sequéncia temporal

de eventos relacionados em que o conflito é resolvido de uma certa maneira. Portanto,
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envolve pessoas, configuracdes e eventos que ocorrem em um determinado periodo de
tempo. Assim, por intermédio da narrativa, os individuos emitem reinvindicagdes sobre
os significados que o0s eventos tém sobre as suas vidas, 0 modo como entendem as

situacdes, outros individuos e eles mesmos (Polkinghorne, 2007).

Para concluir essa subsec¢do, apresento na Figura 4.4, a sintese do processo da
escolha dos trés alunos que constituem os casos, bem como os instrumentos de recolha

de dados da abordagem qualitativa.

Observacéo ~

Abordagem Selecdo dos

o das aulas de -5 —>| 13 alunos Focus Group
qualitativa > nivelamento > participantes >

v— — | -

Ihad | d d |
Recolha de Entrevistas S Producéo de

dados > 5 alunos semiestruturadas Narrativas 3 Casos

Figura 4.4. Esquema da selecé@o dos participantes e da recolha de dados qualitativos

4.4 Processo da analise e interpretacéo dos dados

Uma vez obtidos e organizados os dados, o0 passo seguinte € a analise e
interpretacdo dos mesmos, constituindo-se ambas no fulcro central da pesquisa.
Relativamente aos dados, para Erickson (1986), € a partir do momento em que o
pesquisador analisa o material recolhido que de fato tem-se dados na investigagéo;
assim, o conjunto de materiais coletados ndo sdo dados em si, mas recursos para dados.
Notas de campo, gravacdes em dudio ou video e os documentos referentes ao local do
estudo, ndo sao dados. “Mesmo transcri¢cdes de entrevistas ndo sao dados. Todos esses
sdo materiais documentais a partir dos quais os dados devem ser construidos atraveés de
alguns meios formais de analise” (p. 149). O processo de conversdo de recursos
documentais em dados “comeca com Vérias leituras de todo o conjunto de notas de
campo” (Erickson, 1986, p. 149).
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A analise dos dados, numa pesquisa qualitativa, segundo Gil (2008), é constituida
de trés etapas: reducdo, exibicdo e conclusdo/verificacdo. A reducdo dos dados tem
inicio antes, mas também é operacionalizada durante e apds a recolha de dados,
enguanto as componentes de apresentacdo e de interpretacdo/verificacdo se desenrolam
durante e apds a recolha de dados (Lessard, Goyette & Boutin, 1990). Igualmente, na
pesquisa quantitativa, no que refere as fases, procede do mesmo modo que a analise
qualitativa, designadamente: fase de reducdo dos dados (que pode ser por tratamentos
que envolvem o calculo de médias ou de desvio padrdo), fase de organizacdo e de
apresentacdo dos dados (estabelecer correlacdes) e a fase de interpretacdo/verificacdo
(por exemplo, niveis de significado, analise das diferengas entre grupo experimental e
grupo de controle). Lessard, Goyette e Boutin (1990) alertam que as trés componentes
de analise se diferem no plano da organizac¢ao temporal. “A analise quantitativa ¢ linear,
enguanto a andlise qualitativa é ciclica, ou interactiva, ja que implica um vaivém entre

as diversas componentes” (Lessard, Goyette & Boutin, 1990, p. 109).

4.4.1 Componente quantitativa

O instrumento de recolha de dados na componente quantitativa consiste num
questionario com 38 questdes (Anexo 13). Para auxiliar na elaboracdo e analise do
questionario global, projetei uma matriz de anélise (Anexo 14) em que as questdes
foram agrupadas de acordo com o0s aspectos comuns e especificados os objetivos de
cada grupo e de cada questdo, bem como, os parametros “positivo” (+) e “negativo” (-)
adotados para categorizar cada questdo. Foram 5 os grupos obtidos, nomeadamente: (i)
Caracterizacdo dos estudantes; (ii) Aspectos ligados a aprendizagem da Matematica
relativamente as aulas; (iii) Aspectos referentes aos sentimentos e emocdes dos alunos
para com a Matematica; (iv) Aspectos atribuidos pelos alunos em relagdo a importancia
da Matematica; e (v) Aspectos relativos a identificacdo do aluno com a instituicdo e
com o curso técnico escolhido. A Figura 4.3 descreve os procedimentos utilizados na

analise do questionario global.
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QUESTIONARIO
GLOBAL

ANALISE ESTATISTICA
MULTIVARIADA

ANALISE DE
CLUSTERS

Figura 4.5. Metodologia adotada para a analise do questionario global

4.4.1.1 Analise de clusters

A fase inicial na analise estatistica se deu através da organizacdo do banco de
dados. Finalizado o processo da recolha de dados procedi a codificacdo das questdes.
Assim, as questdes foram numeradas e as op¢Oes de resposta codificadas por nimeros.
As respostas dos 230 alunos respondentes foram organizadas numa tabela Excel. Nesta
tabela, os alunos foram numerados de 1 a 230, seguindo a ordem, pré-estabelecida, das
turmas e dos cursos técnicos integrados, nomeadamente: eletrotécnica “A” (do aluno 1
ao 28); eletrotécnica “B” (do aluno 29 ao 66); eletromecanica “A” (do aluno 67 ao 103);
eletromecanica “B” (do aluno 104 ao 139); logistica “A” (do aluno 140 ao 169);
logistica “B” (do aluno 170 ao 202); e informdtica “A” (do aluno 203 ao 230).

Na mesma tabela, as trés primeiras questdes foram nomeadas (sem codigos) em:
curso (e turma), sexo, idade. As demais foram codificadas em Quest_1 a Quest 35. As
questdes numeradas, de 1 a 4, versavam sobre o historico de repeténcia, participacao nas
acOes institucionais de apoio a disciplina de Matematica e onde o0 aluno cursou o ensino
fundamental. A partir da questdo 5, as opgOes de respostas seguiam uma escala tipo
Likert, com valores de 1 (concordo totalmente) a 5 (discordo totalmente). Os valores da
escala das questbes positivas foram invertidos, para que o valor méaximo ficasse
associado ao “concordo totalmente”. Os referidos valores foram alterados diretamente
no software (SSPS) usado no tratamento dos dados. Os parametros “positivo” e

“negativo” adotados para categorizar as questdes buscavam identificar como o aluno se
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percebia. Por exemplo, as respostas “concordo plenamente” e “concordo” diante de uma
questdo classificada “negativa” indica dificuldade, emocdes negativas, atitudes
negativas, baixa competéncia percebida, etc. No caso das mesmas respostas diante de
uma questao classificada “positiva” indicariam uma boa relacdo com a Matematica, com

0 Ccurso, com a instituicéo, etc.

O processo de andlise se deu através da analise estatistica multivariada, um
método de anélise que permite um estudo global das variaveis (Turcato & Klidzio,
2010) e que se constitui em um conjunto de técnicas estatisticas que possibilita a
“analise ¢ interpretacdo de conjuntos de dados de natureza quantitativa com grande
numero de variaveis de forma simplificada” (Neisse & Hongyu, 2016, p. 105). Séao
indmeras as tecnicas utilizadas numa analise estatistica multivariada e todas tém o
propdsito de simplificar ou facilitar a interpretacdo do fenbmeno estudado. As técnicas
utilizadas neste estudo, foram, a Analise em Componentes Principais (ACP), a Analise
Fatorial (AF) e a Analise de Clusters (AC).

Como ja mencionado, para a anélise estatistica multivariada foi usado o software
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), uma ferramenta que utiliza técnicas
estatisticas béasicas e avancadas, cuja grande vantagem é poder avaliar os dados
quantitativos de diferentes maneiras e de modo mais rapido (Mundstock & Fachel,
2006). Na analise foi utilizado o pacote de Analise Fatorial (AF) do SPSS e como

método de extracao dos fatores, a Analise em Componentes Principais (ACP).

A Anélise em Componentes Principais (ACP) pode ser utilizada para a
“compressdo de dados e reducdo de dimensionalidade de um conjunto de dados”
(Turcato & Kilidzio, 2010). Essa técnica possibilita a obtencdo de uma combinacao
linear de um conjunto de variaveis, que preservam o maximo possivel da informacéao
contida nas variaveis originais. “ESse novo conjunto de varidveis é chamado de
Componentes Principais (CPs)” (Turcato & Klidzio, 2010, p. 89). A Analise Fatorial
(AF) engloba técnicas multivariadas que buscam “evidenciar varidveis que partilham de
variancias comuns (sdo influenciadas pelas mesmas subjacéncias) que sdo atribuidas a
um mesmo fator” (Neisse & Hongyu, 2016, p. 107). Desse modo, o objetivo no uso da
Analise Fatorial foi o de reduzir as variaveis e agrupa-las em um nimero menor de
fatores (dimens@es do estudo). O método de extracdo dos fatores foi por componentes
principais e a sua rotacdo foi realizada pelo método ortogonal de Varimax que tem o

objetivo de tornar a interpretacdo mais facil sem alterar os resultados finais
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significativamente (Costello & Osborne, 2005). Esse tipo de rotacdo permite a
interpretacdo dos fatores, separando as variaveis em grupos independentes (Neisse &
Hongyu, 2016). Assim, a matriz obtida, apos realizar a rotacdo dos fatores, indica quais
varidveis pertencem a cada fator (componente). A Ultima técnica usada foi a Analise de
Clusters (AC), uma técnica multivariada de classificacdo que objetiva agrupar dados de
acordo com as similaridades entre eles. “Agrupa um conjunto de dados heterogéneos,
em grupos com homogeneidade, utilizando um critério fixado” (Bem, Giacomini &
Waismann, 2015, p. 28). Em outras palavras, os elementos de um determinado conjunto
precisam ‘“‘ser mutuamente similares e, preferencialmente, muito diferentes dos

elementos de outros conjuntos” (Linden, 2009, p. 19).

Assim, na andlise do questionario foi inicialmente realizada uma anélise descritiva
completada com algumas medidas estatisticas (média, desvio-padrdo). A partir dos
resultados obtidos com a aplicacdo da Analise Fatorial (Andlise em Componentes
Principais) foi operacionalizado um conjunto de fatores caracterizadores do dominio
afetivo diante da Matematica, das experiéncias de aprendizagem vividas na aula de
Matematica, da relacdo com a disciplina e da afinidade com o curso técnico e a
instituicdo. Com o objetivo de conhecer os perfis dos alunos matriculados no primeiro
ano de cursos técnicos integrados foi aplicada a Analise de Clusters tendo sido usadas
como variaveis de input os fatores decorrentes da Analise Fatorial. Comecou por ser
implementado um método hierarquico para identificar o nimero de clusters. Para o
efeito foram usados dois métodos de agregacdo: método ward e 0 método do vizinho
mais afastado (Hair et al., 2014). Para obter a solucdo final foi implementado um
método de optimizacdo (K-médias). Para validar a diferenciacdo entre clusters
relativamente aos fatores foi realizada a Analise de Variancia, procedida por testes de
comparagOes a posteriori a fim de contrastar os perfis. Finalmente, recorreu-se a uma
regressdo multipla categorial para identificar diferencas de natureza sociodemografica

entre os perfis.

4.4.2 Componente qualitativa

Nesta investigacdo, a anélise dos dados qualitativos seguiu um processo indutivo
(Gil, 2008), numa perspectiva interpretativa, fundamentado em anélise do contetido
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(Bardin, 1977). Os dados foram reduzidos e organizados de maneira que fossem
codificados em categorias, agrupadas e organizadas, para que as conclusbes se
tornassem razoavelmente construidas e verificaveis (Gil, 2008). Através da
categorizacdo dos dados procurei compreender o significado dos acontecimentos, a luz
dos fundamentos teodricos de que se partiu, e dos conhecimentos ja acumulados em

torno das questdes do estudo (Gil, 2008).

4.4.2.1 O processo de construcédo dos casos

A andlise qualitativa e de cunho descritivo decorreu de forma continua ao longo
de todo o processo investigativo e foi ganhando forma a medida que se recolhia ¢
examinava as partes (Bogdan & Biklen, 1994). Apos transcrever e organizar as falas dos
alunos na discussdo do focus group, foi possivel identificar e categorizar o perfil dos
alunos. Cheguei a um grupo constituido por cinco alunos: um reprovado e que
continuava apresentando dificuldades, dois iniciantes que apresentavam muita
dificuldade e outros dois iniciantes com média dificuldade. Mas todos com aparente
elevada carga emocional nas suas declaracdes. Este foi o ponto de partida para a
escolha do grupo de alunos que participariam da primeira entrevista € na elaboragdo de

trés narrativas.

De posse das transcricdes da primeira entrevista e das narrativas, procedi a pré-
analise, que consiste em organizar o material a ser analisado com o objetivo de torna-lo
operacional, sistematizando as ideias iniciais (Bardin, 1977). Seguindo as etapas
sugeridas por Bardin (1977), procedi a ‘leitura flutuante’ dos documentos, buscando
aspectos que chamassem a minha atengao em relagao aos objetivos da investigacao e me
deixando “invadir por impressdes e orientacdes” (Bardin, 1977, p. 96). A leitura
flutuante dos dados se deu, inicialmente, numa analise pouco estruturada, em que
apoiada nas questfes do estudo, busquei identificar e observar nas transcri¢Ges, falas e
frases, expressdes ou palavras que poderiam ser importantes, relativamente as questdes
do estudo. Nessa ocasido, consegui organizar e afinar as questdes norteadoras do estudo,
do mesmo modo, complementar o quadro tedrico que seria utilizado na andlise dos

resultados.
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Orientada pelos objetivos e o referencial tedrico, procurei excertos dos textos para
fundamentar a interpretacdo dos dados. Busquei identificar os indices, “mencao
explicita de um tema numa mensagem” (Bardin, 1977, p. 100) e apos leituras repetidas
no corpus de materiais coletados em campo (diario de bordo das aulas do nivelamento,
transcrigdes da discussao coletiva (focus group), transcrigao da primeira entrevista e das
trés narrativas), identifiquei as unidades de base (Erickson, 1986). A identificagdao das
unidades de base se deu por meio de anotagdes analiticas e interpretativas que foram
reforcadas nas leituras subsequentes. Nessas leituras, efetuei anotagdes a lapis no campo
em branco, deliberadamente deixado ao lado das transcri¢des, com sinalizacdo de
circulos, com cores diferentes, nas passagens significativas que se encaixavam numa ou
noutra questao de pesquisa e também com etiquetas autocolantes, para destacar e/ou
sublinhar trechos relevantes na analise ¢ na criacdo das categorias. Ler as anotagdes ‘a
mé&o’ me ofereceu mais oportunidades para “encontrar evidéncias inesperadas e nao
confirmadas e para descobrir questdes secundarias imprevistas que podem ser buscadas

em leituras subsequentes” (Erickson, 1986, p. 149).

Nessa altura, de modo inicial, ja havia conseguido identificar algumas categorias
de andlise, configuradas conforme os temas foram emergindo do texto, “num processo
de classificacdo dos elementos com caracteristicas semelhantes, permitindo seu
agrupamento” (Bardin, 1977, p. 153). Assim, as categorias prévias foram identificadas
em: situagdes significativas que podem ter se tornado barreiras a aprendizagem e as
emocdes associadas; relacdo entre as emocdes expressas a as atribuicdes causais do
sucesso e¢ do insucesso; e as trés dimensdes da atitude: visdo da Matematica escolar,
competéncia percebida em Matematica e disposicdo emocional em relagdo a
Matematica. No interim desse processo, para efeito de aprofundamento dos dados,
organizei a segunda entrevista, que foi desenvolvida com os cinco alunos, previamente
selecionados. Assim, como antes, apds a transcricdo da segunda entrevista e de posse
das narrativas, retomei a leitura de todo o corpus da pesquisa, procedi as leituras e
registros para o prosseguimento da analise e a certificacdo das respectivas categorias.
Em todas as leituras, optei por ndo retirar do texto original os trechos selecionados,
desse modo, poderia realizar as leituras sucessivas, no respectivo documento, € assim
manter uma visdo geral do conteudo, e também a possibilidade de encontrar novas
evidéncias e/ou melhorar a interpretacdo desses dados. Ao final desse processo, dentre

0s cinco alunos entrevistados selecionei os trés alunos que seriam os casos. Essa escolha
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se deu em funcgéo dos seus resultados negativos na disciplina de Matematica e no curso
técnico integrado. Também pelos seus discursos densos emocionalmente e pela
qualidade das respostas nas entrevistas e das manifestaces nas narrativas. Outro critério
relevante para essa escolha foi a identificacdo de que os perfis dos trés alunos se
justapdem as caracteristicas de alguns dos clusters detectados na analise quantitativa. A
Figura 4.4 descreve a metodologia empregada na analise qualitativa para a construgdo
dos trés casos.

Estudo de

Caso

Entrevistas
Narrativas

Processo de
Construcéo dos
Casos

-~ ~ -~ ~ -9

Casol Caso 2 Caso 3

Figura 4.6. Metodologia empregada na analise qualitativa

Para a construcdo dos casos, busquei estruturar cada um a partir das categorias de
analise emergentes e das caracteristicas de cada aluno. No geral, na construcdo dos
casos, fiz uso de comentarios descritivos e interpretativos. Por meio da descrigdo
detalhada, apresentada por excertos extraidos dos dados, busquei preencher as
informagBes expressas e auxiliar a interpretacdo dos leitores. Os comentarios
antecipados aos excertos, “como um conjunto de sinais de transito encontrados durante
a conducéo, permitem ao leitor antecipar os padrdes gerais que serdo encontrados nos
detalhes da narrativa que estd por vir” (Erickson, 1986, p. 152). Assim, tanto o
comentario antecipatorio quanto o subsequente, s3o necessarios para que “o leitor ndo

se perca em um emaranhado de detalhes ininterpretaveis” (Erickson, 1986, p. 152).

A estrutura de cada um dos casos seguiu 0 mesmo modelo e os casos foram

subdivididos em topicos:
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Um retrato de (nome do aluno caso) — neste primeiro topico, descrevo o perfil do aluno
no que refere aos seus dados identificativos, as suas caracteristicas pessoais e as
circunstancias que envolveram a escolha e o0 ingresso no curso técnico integrado.

O percurso escolar — neste topico, apresento a trajetdria escolar do aluno desde o
ensino fundamental até ao momento final da recolha de dados, descrevendo as
experiéncias vivenciadas ao longo desse periodo bem como as dificuldades de
adaptacdo no curso técnico integrado.

As emogdes na disciplina de Matematica — neste item, busco identificar as emogdes
expressas pelo aluno relativamente a disciplina de Matematica, bem como as situacdes
e/ou eventos que causam essas emocaes.

A aula de Matematica — nesta parte, descrevo o ambiente que identifica na sala de
aula, as emocdes expressas nas aulas de Matematica, nas resolucdes das atividades, nas
avaliacdes, na relagdo com os colegas e com o professor.

As razdes do insucesso — neste topico caracterizo as causas que o aluno atribui ao seu
Insucesso e as emogdes associadas a essas causas.

Discussao e sintese dos resultados — neste Gltimo tépico, condenso os principais temas
emergentes no que concerne a disposicdo emocional do aluno, a sua visdo da disciplina
de Matematica, a percepcdo da sua competéncia e as causas atribuidas ao seu insucesso

na disciplina de Matematica e no curso técnico integrado.

4.5 Questdes de Etica

Os questionamentos éticos relacionam-se, entre outros, “aos direitos dos
entrevistados, ao respeito e bem-estar dos participantes, a preservacao da identidade das
pessoas envolvidas, aos usos e abusos das informacdes e citacGes de outros autores, a
fidedignidade das informagdes, as implicagdes sociais e politicas da pesquisa”

(Fiorentini & Lorenzato, 2006, p. 196).

Nesta investigacio foram respeitadas as indicagbes da Carta de Etica em
Educacdo e Formacdo (CEIEF) do Instituto de Educacdo (IE) da Universidade de
Lisboa (2016). Para tanto, adotei uma postura de respeito, seriedade, coeréncia e
cumprimento do que foi acordado com 0s envolvidos no estudo. Pedi autorizagéo escrita

e oral a todos os participantes e seus representantes legais e da instituicdo para a recolha
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de dados (Anexos 2 e 3, respectivamente). Também assegurei a confidencialidade dos
envolvidos por meio do anonimato, adotando nomes ficticios. No que se refere ao
professor das turmas, garanti transparéncia nas minhas solicitacdes e assegurei 0 seu
direito de decisdo pelo que julgasse melhor para si e para os seus alunos. Formalizei o
pedido de parecer & Comissio de Etica sobre projetos de investigacdo em Educacdo e
Formacdo do Instituto de Educacdo da Universidade de Lisboa. O pedido foi deferido
através do Parecer N.° 1493 (Anexo 15).
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CAPITULO V

PERFIS DOS ALUNOS DOS CURSOS TECNICOS INTEGRADOS

este capitulo faco a apresentacdo e a andlise dos dados oriundos do
questionario global aplicado aos alunos dos primeiros anos dos cursos
técnicos integrados. Através da andlise de clusters foi possibilitada a

identificacdo dos diversos perfis desses alunos.

5.1 Um panorama global

O objetivo do questionario global foi buscar informaces mais gerais, do ponto de
vista dos alunos do primeiro ano dos cursos técnicos integrados, no campus de
Primavera do Leste do IFMT, no que se refere: (i) as dificuldades e/ou facilidades em
relacdo a aprendizagem matematica; (ii) a importdncia da disciplina; (iii) aos
sentimentos e emogdes em relacdo a disciplina de Matematica; (iv) a identificacdo do

aluno com a instituicdo; e (v) a afinidade com o curso técnico escolhido.

O questionario foi organizado em cinco grupos. O primeiro, contém a
caracterizagdo dos alunos, mais especificamente, o curso técnico que frequentam, o
sexo, a idade, o historico de reprovacdo, a participacdo nos apoios ofertados na
disciplina de Matematica e onde cursaram o ensino fundamental. O segundo grupo
aborda os aspectos ligados a aprendizagem da Matematica, relativamente as aulas. No
terceiro, os aspectos referentes aos sentimentos e emocdes dos alunos para com a

Matematica. O quarto grupo refere-se aos aspectos atribuidos pelos alunos em relacdo a
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importancia da Matematica. O quinto e ultimo grupo, versa sobre os aspectos relativos a

identificacdo do aluno com a instituicdo e com o curso técnico escolhido.

5.1.1 Caracterizacdo da amostra

A Aplicacdo do questionario gerou 230 respostas validas, o que equivale a um
retorno de 90,9%. Inicialmente, com os dados do primeiro grupo, delineio a populacao,
utilizando tabelas com frequéncia absoluta e relativa, de modo a caracterizar a amostra e
evidenciar as principais caracteristicas dos respondentes. Dos 230 alunos, a maioria era

do sexo masculino (Tabela 5.1).

Tabela 5.1 — Frequéncia da variavel sexo

Variavel N %
Masculino 120 52,2

Sexo Feminino 107 46,5
N&o declarou 3 1,3
Total 230 100.0

Os respondentes sao alunos matriculados em quatro cursos técnicos, com excegao

do curso técnico em informatica, todos os demais cursos tém duas turmas (Tabela 5.2).

Tabela 5.2 — Frequéncia de respondentes por curso/turma

Variavel N %
Eletromecanica 66 28,7
Curso Eletrotécnica 73 31,8
Técnico Logistica 63 27,3
Integrado Informética 28 12,2
Total 230 100,0

Relativamente a idade, os alunos inquiridos fazem parte de uma faixa etaria que
varia dos 15 aos 20 anos, sendo a média de 15,7 anos (DP = 0,7 anos) (Tabela 5.3).
Evidencia-se que os alunos matriculados no primeiro ano dos cursos técnicos integrados
ao nivel médio estdo na faixa etaria recomendada pelo Plano Nacional de Educacdo —
PNE (Brasil, 2014). No documento citado, dentre as vinte metas orientadas para
enfrentar as barreiras para o acesso e permanéncia dos alunos na escola, a meta 3 (trés)

tem como principio o atendimento escolar para toda a populacdo de 15 a 17 anos e
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elevar, até o final do periodo de vigéncia do referido documento (10 anos), a taxa

liquida de matriculas no ensino médio para 85% (oitenta e cinco por cento).

Tabela 5.3 — Frequéncia da variavel idade

Variavel N %
15 88 38,3
16 112 48,7

Idade 17 21 9,1
18 2 0,9
20 1 0,4
Naéo declarou 6 2,6
Total 230 100,0

Quanto ao histérico de insucesso escolar no ensino fundamental, no geral e na
disciplina de Matematica, percebe-se uma baixa vulnerabilidade no historico dos alunos
(Tabela 5.4).

Tabela 5.4 — Frequéncia da variavel histérico de reprovacgédo no ensino fundamental

Variéveis N %
Historico de Sim 41 17,8
reprovacao Né&o 189 82,2

Total 230 100,0
Reprovacdo na
disciplina de Sim 24 10,4
Matematica Né&o 206 89,6
Total 230 100,0

Para além da aplicacdo do questionario, foram coletadas informagdes junto da
Secretaria de Registro Escolar do campus, logo ap6s a conclusao do ano letivo de 2018.
Esses dados permitiram conhecer taxas de abandono e reprovacdo em Matematica nesse
ano letivo. Assim, quanto aos valores de abandono escolar, verificou-se que 279 alunos
iniciaram o 1.° ano®, dos quais 236 permaneceram até o fecho do ano letivo, o que
significa uma taxa de abandono de 15,4%. Dos 236 alunos que se mantiveram
matriculados até o fim do ano, 54 (22,9%) reprovaram na disciplina de Matematica. Na
Tabela 5.5, apresenta-se a distribuicdo de reprovados em Matematica, por curso técnico,
onde se constata que a maior percentagem de reprovacdes teve lugar no curso de
eletrotécnica (31,5%) e a menor no curso de informatica (20,4%). No entanto, se for

levado em conta que o curso técnico integrado em informatica, diferentemente dos

* De acordo com os diarios dos professores de Matematica, no momento da aplicagdo do questionario
havia 253 alunos a frequentar o 1° ano, estando contabilizado até essa data o abandono de 26 alunos.
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demais, é constituido por apenas uma turma, verificamos que este curso, registrou o
maior indice de reprovagéo, por turma, na disciplina de Matematica. E de notar que, do
ensino fundamental para o 1° ano do curso técnico integrado, o indice de reprovacdo em
Matematica aumentou para cerca do dobro.

Tabela 5.5 — Frequéncia de alunos reprovados na disciplina de Matemaética por
curso, no ano letivo de 2018

Curso Técnico Integrado Reprovacdo em Matematica

Turmas N %

Eletromecénica A 5 9,3

B 8 14,8

Eletrotécnica A 9 16,7

B 8 14,8

Logistica A 7 12,9

B 6 11,1

Informatica A 11 20,4

Total 54 100,0

No que concerne a participacdo em algum tipo de apoio em Matematica no
decurso do ano letivo, verificou-se que 27,8% dos jovens recorreram a apoio, ocorrendo
uma maior procura no curso de eletromecéanica e uma menor procura no de informatica
(Tabela 5.6). Dentre os apoios ofertados, ficou patente que a monitoria foi a ajuda mais
procurada (Gréafico 5.1). Este suporte, tal como o apoio do professor, visa reforcar os

conteudos trabalhados em sala de aula, mas esta a cargo de determinados alunos.
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Tabela 5.6 — Frequéncia da participacdo nos apoios complementares das aulas de

Matematica
Variaveis N %
Participacdo ~ Sim 64 27,8
nos apoios N&o 166 72,2
Total 230 100,0
Apoio do professor 7 10,9
Monitoria 27 422
Nivelamento 4 6,3
_ Apoio; Monitoria 5 7.8
Apoio () Apoio; Nivelamento 3 46
Monitoria; Nivelamento 6 9,4
Apoio; Nivelamento; Monitoria 4 6,3
Nao especificado 8 12,5
Total 64 100,0
Eletromecénica 27 422
Eg:tlmpagao Eletrotécnica 16 25,0
Informética 2 3,1
Total 64 100,0

Gréfico 5.1 - Distribui¢do dos alunos por tipo de apoio ofertado

9%

m Apoio do professor
® Monitoria
m Nivelamento

Nao especificado

A Ultima questdo do primeiro grupo versa acerca da origem do aluno no que refere
a instituicdo no segmento educacional anterior, qual seja: publica, particular ou mista. A
maioria cursou o ensino fundamental numa escola publica (83,0%) (Tabela 5.7). Esta

situacdo é justificada por uma legislacéo especifica que garante 60% das vagas de todos
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0S cursos e turnos para candidatos que tenham cursado integralmente o ensino

fundamental na rede publica de ensino (municipal, estadual ou federal).

Tabela 5.7. Frequéncia do segmento educacional no ensino fundamental

Variavel N %
Segmento Publica 191 83,0
educacional  Prijvada 16 7,0
anterior Mista 23 10,0

Total 230 100,0

A partir dos dados apresentados, destaca-se a proveniéncia maioritaria de escolas
publicas, com alunos transportando um histérico de reprovacbes moderado,
especialmente em Matematica. A taxa de insucesso em Matematica destes alunos
acentuou-se claramente no 1° ano dos cursos técnicos. Mais de um quarto dos mesmos
recorreu a diversos apoios facultados pelo Instituto Federal, sendo a monitoria o tipo

mais procurado.

5.1.2 Processo de elaboracéo das dimensdes para a constitui¢cdo dos
clusters

Nesta secdo, passo a apresentacdo e analise dos outros quatro grupos, que tém
inicio na questdo 5 e término na questdo 35 do questionario. Os itens foram medidos
numa escala de Likert de 1 (concordo totalmente) a 5 (discordo totalmente). Essa parte
do questionario engloba quatro grupos de itens (grupos 2, 3, 4 e 5). Cada grupo de itens

incide sobre um conjunto de aspectos do problema em estudo.

O grupo 2 com 12 itens visa conhecer como € que 0s alunos percepcionam a sua
aprendizagem da Matematica, no contexto diario da sala de aula, incluindo as situagdes
que os alunos consideram geradoras de dificuldades. Com a aplicacdo de uma Anélise
em Componentes Principais (ACP) foram extraidas, segundo o critério de Kaiser e apés
rotacdo ortogonal varimax (Costello & Osborne, 2005), trés componentes principais

(fatores) responsaveis por 61,1% de variancia total (Tabela 8)°.

A componente 1 estd associada a capacidade para aprender Matematica (n = 5

itens, a = 0,83), em que foram coligidas cinco questfes, nomeadamente: (questdo 5) nas

> Procedimento similar foi adotado nos outros trés grupos.
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aulas de Matematica, consigo fazer as atividades propostas pelo professor; (questdo 6)
consigo entender os contetdos nas aulas de Matematica; (questdo 16) eu consigo me
concentrar durante as aulas de Matematica; (questdo 10) considero-me um bom aluno na
disciplina de Matematica; e (questdo 12) consigo relacionar 0s novos conceitos
matematicos com o0 que eu ja aprendi. Ao analisar 0 grupo de questdes, em que 0S
objetivos consistiam em verificar o interesse, a participacdo nas aulas, a capacidade de
concentracdo, a competéncia percebida, bem como, a autoimagem, foi possivel definir e
designar esta componente em “capacidade para aprender Matematica” ou simplesmente,

“capacidade”.

A componente 2 estd associada a percepcdo de esforco na disciplina de
Matematica (n = 4 itens, a. = 0,71) e foram agrupadas quatro questdes, que tinham como
objetivo verificar a confianca e a competéncia percebida dos alunos. As referidas
questdes sdo: (questdo 14) preciso de mais tempo para aprender a matéria dada nas aulas
de Matematica; (questdo 13) preciso de ter mais bases para aprender o que € dado nas
aulas de Matematica; (questdo 15) para ter sucesso em Matematica eu preciso estudar
muito; e (questdo 11) desisto facilmente quando ndo consigo resolver um
problema/exercicio de Matematica. Nessa ldgica, a componente foi designada em

“percepcao de esforco na disciplina de Matematica” ou apenas “percepgao de esforgo”.

A componente 3 esta associada a participacdo na aula de Matematica (n = 3 itens,
a = 0,73) que tém como objetivo verificar o interesse do aluno em participar nas aulas
através da comunicacdo e/ou interacdo. Essa componente envolveu trés questdes:
(questdo 9) procuro colaborar de alguma forma na aula de Matematica; (questdo 7)
costumo participar oralmente nas aulas de Matematica; e (questdo 8) procuro expor
minhas duvidas durante as aulas de Matematica. Essa componente foi nomeada em

“participacdo na aula de Matematica”.

Os resultados expressos na Tabela 5.8 estdo destacados em cores e devem ser
lidos como correlacdo entre cada item e a componente, na qual esse item aparece
destacado. Para identificar as variaveis que pertencem a cada fator (componente) basta
observar os valores das cargas, assim, pertencem aquela componente as cargas com
maior valor absoluto naquela componente. Na matriz rotacionada, as variaveis

pertencentes a cada fator (componente) sdo apresentadas em ordem, facilitando a
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identificacdo. Com relacdo aos valores, quanto mais perto de um (1), o peso mais

relevante é a variavel para cada componente®.
Tabela 5.8 — Componentes dos aspectos ligados a aprendizagem da Matematica

Rotated Component Matrix®

Component
1 2 3

Quest_5.inv .827 210 .097
Quest_6.inv 171 .206 131
Quest_16.inv  .765 .066 75
Quest_10.inv  .629 332 379
Quest_12.inv  .566 282 217
Quest_14 119 819 191
Quest_13 .188 776 .041
Quest_15 .168 762 .058
Quest_11 234 429 157

.039 .062

249 195

329 .036

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Nomatization.

d. Rotation converged in 5 interations.

O grupo 3 com 9 itens versa sobre os sentimentos e emo¢6es dos alunos diante da
Matematica, tendo por objetivo conhecer a relacdo afetiva dos alunos com a disciplina e
a percepcdo da sua capacidade em relacdo a Matematica. Foram também extraidas trés
componentes principais que explicam 65,08% da variancia total (Tabela 5.9).

A componente 1 carateriza as emocgOes negativas sentidas na disciplina de
Matematica (n = 5 itens, a = 0,80), como por exemplo, 0 desanimo, 0 nervosismo, 0
medo, o tédio, a frustragdo e a ansiedade. Esta componente foi nomeada em “emocdes
negativas sentidas na disciplina de Matematica” ou somente “emocdes negativas”. As
questbes reunidas nessa componente sdo as seguintes: (questdo 23) a disciplina de
Matematica faz-me sentir frustrado (a); (questdo 18) as aulas de Matematica
frequentemente me aborrecem; (questdo 24) a disciplina de Matematica faz-me sentir
frequentemente nervoso (a) e incomodado (a); (questdo 21) fico nervoso (a) e com

® As observagdes, deste paragrafo, sdo validas para todas as quatro matrizes rotacionadas.
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medo quando tenho avaliacdo de Matematica; e (questdo 17) fico desanimado (a)

quando ndo consigo entender o que é explicado nas aulas de Matematica.

A componente 2 refere-se a confianga perante a Matematica (n = 3 itens, o =
0,71), foram juntadas trés questdes que tinham como objetivo verificar a confianca dos
alunos diante das situacfes matematicas, traduzidas através da competéncia percebida,
da autoimagem e da inseguranga (vergonha/timidez para perguntar quando néo entende
o0 que esta sendo explicado). Para tanto, foi nomeada com o termo “confianca perante a
Matematica” ou apenas ‘“confianga”. As trés questdes constituintes dessa componente
sdo: (questdo 20) geralmente sou bem-sucedido (a) na disciplina de Matematica;
(questdo 25) nas aulas de Matemaética, sinto vergonha de perguntar quando tenho
duvidas; e (questdo 22) tenho um talento natural para aprender Matematica.

Na componente 3 destaca-se apenas, com peso elevado (0,90), o interesse por
questdes de Matematica. A questdo é a dezenove e busca perceber o interesse e a
motivagdo diante das tarefas matematicas, mediante a afirma¢do: “quando uma questdo
é deixada sem resposta na aula de Matematica, eu continuo pensando nela ap6s a aula”.
A vista disso, a componente foi nomeada em “interesse por questdes de Matemética” ou
simplesmente “interesse”.

Tabela 5.9 — Componentes dos aspectos referentes aos sentimentos e emog¢oes dos
alunos para com a Matematica
Rotated Component Matrix®

Componente
1 2 3
Quest_23 812 .296 .003
Quest_18 751 222 .070
Quest_24 744 .368 .025
Quest_21 647 192 .034
Quest_17 622 .043 242
225 113
145 189
284 293
Quest 19.inv ~ .000 .066 940

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Nomatization.

a. Rotation converged in 5 interations.

Aplicada também uma ACP ao grupo 4 com 5 itens obteve-se uma estrutura

unidimensional e que representa a importancia atribuida a Matematica (o = 0,71). As
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questdes do referido grupo tinham como objetivo verificar a visdo da utilidade da
Matemaética escolar e da Matematica como instrumental das disciplinas técnicas, bem
como, a importancia da Matemética em termos atuais e futuros. As questdes foram
agrupadas em uma Unica componente (Tabela 5.10). As questdes que integram esta
dimensdo sdo: (questdo 30) precisarei usar o conhecimento matematico quando sair da
escola; (questdo 29) saber Matematica sera importante na minha vida profissional;
(questdo 27) ter sucesso na disciplina de Matematica é importante apenas para eu ser
aprovado (a); (questdo 26) a disciplina de Matematica é importante para 0 meu sucesso
nas disciplinas técnicas e nas outras disciplinas da area de exatas; e (questdo 28)
aprender Matemaética é uma perda de tempo. Esta componente resultou na dimensédo
“importancia atribuida a Matematica” ou apenas “importancia da Matematica”.

Tabela 5.10 — Componentes dos aspectos atribuidos pelos alunos a importancia da
Matematica

Component Matrix®
Component
1

Extraction Method: Principal
Component Analysis.

a. 1 components extracted.

Quanto ao grupo 5 com 5 itens, centrados na identificacdo do aluno com a
instituicdo e com o curso tecnico escolhido, a ACP permitiu extrair duas componentes
que explicam 70,1% da variancia total. A estrutura bi-fatorial destacou a afinidade com
0 curso e com a instituigdo (n = 3 itens, a.= 0,69) e a dificuldade do curso técnico (n = 3
itens, sg = 0,72) (Tabela 5.11). As questdes desse grupo tinham o objetivo de verificar o
desenvolvimento de sentimentos de pertenca e de afinidade para com a instituicdo e a
competéncia percebida dos alunos em relacdo ao curso técnico escolhido. As questdes
trazem a seguinte redagdo, nomeadamente: (questdo 31) gosto de estudar no IFMT;
(questdo 32) gosto do curso que frequento no IFMT; (questdo 34) acredito que

concluirei com sucesso o curso que frequento no IFMT; (questdo 35) considero dificil a
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maioria das disciplinas técnicas do curso; e (questdo 33) o curso que frequento no IFMT
é muito dificil. Na componente 1 (um), ao observar o peso do item 34 (0,561), percebe-
se que esse item perde relevancia em comparagdo aos outros dois (itens 31 e 32).
Também ¢é possivel observar que o referido item aponta para uma opinido positiva em
relacdo a conclusao, ou seja, obter sucesso no curso. Enquanto os outros dois itens (itens
31 e 32) apontam para 0 gosto de estudar no IFMT. Portanto sucesso e gosto tém
significados diferentes e talvez por esse motivo a diferenca dos pesos dos fatores em
relacdo a componente. Além disso, o item 34 faz baixar a consisténcia de 0.734 para
0.648. Diante disso, optei por excluir o item 34 da componente 1 (um). Assim, nomeei a
componente 1(um) em “afinidade com o curso e institui¢ao”. Na componente 2 (dois)
foram reunidas duas questdes com o objetivo de verificar a competéncia percebida do
aluno diante do curso e das disciplinas técnicas. Esta componente foi designada pelo

termo “dificuldade do curso técnico”.

Tabela 5.11. Componentes dos aspectos relativos a identificacdo dos alunos com a
instituicdo e o curso técnico escolhido

Rotated Component Matrix®

Componente
1 2
Quest_31.inv .886 .097
Quest_32.inv 829 238
Quest_34.inv 561 .382
120
102

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Nomatization.

a. Rotation converged in 3 interations.

5.1.3 Os quatro clusters: perfis dos alunos

As nove dimensBes em estudo, operacionalizadas em fatores obtidos através da
andlise fatorial, foram integradas numa analise de clusters a fim de se obterem perfis
multidimensionais dos alunos. Na Tabela 5.12 pode ser observada a média de cada fator
em cada um dos clusters, informacdo completada com o Gréafico 5.2, a fim de

evidenciar os perfis, facilitando a anélise comparativa.
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Média

Tabela 5.12 — Caracterizacdo dos perfis dos clusters de estudantes

Clusters

Fatores 1 2 3 4
Média Média Média Média

Percepcdo de capacidade para aprender Matematica 4.09 3.54 2.59 2.96
Percepcéo de esforgo na disciplina de Matematica 2.56 3.11 4.09 3.78
Participacdo na aula Matematica 3.96 3.09 2.40 2.76
Importancia da Matematica 4,71 4.36 4.17 4.13
Emocdes negativas sentidas na disciplina de Matematica 241 2.86 4.03 3.74
Confianca perante a Matematica 3.83 3.30 1.94 2.53
Interesse por questdes de Matematica 3.66 1.84 1.90 4.25
Afinidade com o curso e a institui¢do 4.72 4.20 4.25 4.61
Dificuldade do curso 2.31 3.05 3.49 2.84

Nota: as médias destacadas em cada fator correspondem a mais elevada (a negrito) e a mais
baixa (sublinhado).

Gréfico 5.2 — Configuracédo dos perfis por clusters de alunos
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O cluster 1 (19,1%) caracteriza-se por apresentar a média mais elevada nos fatores
de apreciacdo positiva e a média mais baixa nos fatores de natureza mais negativa. A
excecdo dos fatores afinidade com o curso/institui¢do e dificuldade do curso, nos quais
0os clusters 1 e 4 se aproximam, o perfil do cluster 1 apresenta médias
significativamente diferentes dos perfis de todos os outros clusters (p < .001). O cluster
1 integra alunos mais seguros, com mais participacdo nas aulas, que mais valorizam a
disciplina de Matemética e com mais afinidade com o curso técnico e com a instituicéo.
Talvez por se sentirem mais seguros, apresentam a menor necessidade de esforco e a
maior facilidade de aprendizagem no curso técnico. Destaque-se ainda que é o perfil que
menos reflete emocBes negativas vivenciadas frente as situaces colocadas. Tendo em
conta essas caracteristicas, que apontam alunos com percepcao de elevada capacidade,
participacdo ativa nas aulas e boa disposicdo emocional, defino o perfil do cluster 1: os

alunos “realizados”.

O perfil dos alunos do cluster 2 (27,8%), apesar de ser significativamente
diferente do cluster 1 em todos os fatores (p < .001), denota percepgdo de boa
capacidade para aprender, confianca em relacdo a Matematica e uma participacdo
moderada nas aulas. A estes aspectos mais favoraveis associa-se maior esforco na
aprendizagem e muito menor interesse pelas questdes da Matemética. Mesmo sendo
concebivel que sejam mais desapegados, em funcdo do seu aparente desinteresse, estes
alunos ndo apresentam um elevado indice de emocBes negativas associadas a
Matematica. Contudo é, a0 mesmo tempo, um dos clusters que reconhece maior
dificuldade no curso. Conciliando estas caracteristicas, considero que este cluster

representa os alunos “acomodados”.

O cluster 3 (29,1%) revelou um grupo cujo perfil apresenta simultaneamente a
percepcdo de menor aptiddo e o maior esfor¢o na aprendizagem da Matemaética. Estas
caracteristicas surgem associadas aos niveis mais baixos de confianca e de participagédo
nas aulas, bem como as dificuldades no curso. Este cluster integra alunos desmotivados
e abatidos emocionalmente. N&o obstante, também tendem a valorizar a Matematica,
como alias todos, afigurando-se aqui um efeito de desejabilidade social. Tém afinidade
com 0 curso técnico e com a instituicdo, apesar de, e a par do cluster 2, apresentarem
médias significativamente inferiores aos dos outros dois clusters. Com base nas

caracteristicas manifestadas o perfil do cluster 3 caracteriza os alunos “desanimados”.
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O perfil do cluster 4 (23,9%) apresenta algumas caracteristicas significativamente
iguais as do cluster 3 (p > .05): percepcdo de menor capacidade na aprendizagem, maior
percepcdo de esforco exigido pela disciplina, baixa participacdo na aula de Matematica,
importancia (elevada) da disciplina e partilha de nivel elevado de emogdes negativas.
Contudo, diferenciam-se significativamente (p < .001), e com niveis médios mais
elevados, no que se refere a confianga, ao interesse e a afinidade com o
curso/instituicdo, mas inversamente sentem em média menores dificuldades no curso,
indicando assim serem alunos com alguma motivacgéo e persisténcia. Assim, é possivel
perceber que apesar das dificuldades e das situaces adversas, o destaque do interesse
distingue este cluster significativamente (p < .001) dos demais. O cluster 4 pode ser
assim classificado como um grupo de alunos que apresentam dificuldades,
experimentam emoc¢des negativas, mas permanecem resilientes e empenhados

correspondendo a um perfil de alunos “resilientes”.

5.1.3.1 Caracterizacdo dos alunos nos perfis

Depois de ter definido e nomeado o perfil de cada um dos quatro clusters, passo a
relaciona-los com caracteristicas demograficas e de percurso académico, sendo que 0s
resultados de uma regressdo maultipla categorial confirmaram diferencas significativas

apenas segundo o sexo e o historico de reprovacdes em Matematica.

Na relacdo entre a variavel sexo e os perfis existem diferencas significativas (p =
.005), sendo que nos alunos “realizados” e nos alunos “acomodados” predomina o Sexo
masculino, ocorrendo o inverso no perfil dos alunos “desanimados” (Tabela 5.13).
Relativamente ao curso frequentado, aproximadamente um terco dos alunos
“realizados” e dos alunos “acomodados” estdo a frequentar o curso de eletromecénica.
Os dados revelam ainda que no perfil dos “alunos desanimados™ sobressai o curso de
logistica. N&o obstante estas tendéncias ndo existem diferencas significativas entre o

curso frequentado e os perfis (p > .05).
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Tabela 5.13 — Caracteristicas sociodemogréficas dos perfis de alunos

Perfis
“realizados” “acomodados” “desanimados” “resilientes”
N % N % N % N %

Masculino 29 67,4 39 60,9 27 40,9 27 50,0
Sexo Feminino 14 32,6 25 39,1 39 59,1 27 50,0

Total @ 43 1000 64 1000 66 1000 54 100,0

Eletrotécnica 13 29,5 17 26,6 20 29,9 16 29,1

Eletromecanica 15 34,1 25 39,1 17 25,4 16 29,1
Curso Informatica 6 13,6 6 9,4 7 10,4 9 16,4

Logistica 10 22,7 16 25,0 23 34,3 14 25,5

Total 44 100,0 64 100,0 67 100,0 55 100,0

Sim 5 11,4 8 12,5 18 26,9 10 18,2
Historico de .
reprovagdo Néo 39 886 56 875 49 731 45 81,8

Total 44 100,0 64 100,0 67 100,0 55 100,0
Historico de Sim 0 00 2 31 13 194 11 20,0
reprovagao em Néao 44 100,0 62 96,9 54 80,6 44 80,0
Matematica

Total 44 100,0 64 100,0 67 100,0 55 100,0
Frequéncia nos Sim 13 29,5 16 25,0 14 20,9 21 38,2
apoios Nao 31 70,5 48 75,0 53 79,1 34 61,8
complementares

Total 44 100,0 64 100,0 67 100,0 55 100,0

@ Na variavel sexo N = 227, pois ocorreram trés casos de nao-respostas.

No que concerne ao historico de repeténcia, somente 17,8% dos alunos
experienciaram alguma reprovacdo e, no caso especifico da Matematica, essa
percentagem desce para 11,3%. Apesar de ndo existirem diferencas significativas entre
os perfis no que se refere as repeténcias (p > .05), pode observar-se maior incidéncia no
perfil dos alunos “desanimados”. Quando o histérico se restringe & disciplina de
Matematica, verifica-se que no perfil dos alunos “realizados” ndo ocorreu nenhuma
reprovacao na disciplina de Matematica e que as percentagens mais elevadas ocorrem
nos perfis dos alunos “desanimados” e dos alunos “resilientes”, sendo significativa a

relacdo entre as duas variaveis (p = .003).

Como observado anteriormente, a procura de apoios na disciplina de Matematica
ocorreu em cerca de 28% dos estudantes. Esta percentagem varia pouco entre perfis ja

que ndo existem diferencas significativas no que respeita aos apoios complementares (p
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> .05). Refira-se apenas que o perfil dos alunos “resilientes” apresenta maior adesao de
alunos aos suportes a aprendizagem, com cerca de 40%, enquanto o perfil dos alunos

“desanimados” registra a menor frequéncia nos apoios.

5.1.4 Discussao dos dados quantitativos

O carater multidimensional do dominio afetivo emergiu nos resultados atraves da
identificacdo de cinco componentes principais: “capacidade para aprender Matematica”,
“percep¢ao de esforco na disciplina”, “participagdo na aula de Matematica”, “emocgdes
negativas na disciplina” e “confianga perante a Matematica”. Estas permitiram obter um

conjunto de carateristicas para cada um dos perfis identificados.

Alguns investigadores (Neves & Faria, 2004; Stocker & Faria, 2012, 2018)
propbem as concepgdes pessoais de competéncia como um modelo integrador e
compreensivo de construtos ligados a motivacdo para a realizacdo. Tais construtos
incluem as concepcdes pessoais de inteligéncia, o autoconceito e a autoeficacia. Stocker
e Faria (2018) afirmam que o autoconceito e a autoeficacia se apresentam como 0s
principais preditores do rendimento escolar. Os resultados do presente estudo mostram
que o cluster dos alunos “realizados” ¢ marcado por concepgdes pessoais de
competéncia em que 0s estudantes se sentem capazes de aprender Matematica, de
compreender os contelidos e de dar resposta as solicitacdes da disciplina, mostrando-se
confiantes quanto a sua aptiddo em Matematica. Ndo acusam um grande esforco para
atingir 0s seus objetivos e mostram uma atitude de envolvimento na aula de
Matematica. Também ndo revelam emoc6es negativas, como medo, aborrecimento ou
desanimo. Trata-se, portanto, de um conglomerado de atributos que se inter-relacionam
e concorrem para conferir a esses alunos uma base motivacional solida para a
aprendizagem da Matematica. Pelo contrario, os alunos “desanimados”, que t€ém baixa
competéncia pessoal percebida, mostram tendéncia para o desenvolvimento de reacdes
afetivas negativas e para evitarem situacGes em que antecipam dificuldades (Almeida,
2002). Revelam fraca participacdo nas aulas e menor interesse pela disciplina, sintomas

que sdo tipicos de um descontentamento silencioso (Nardi & Steward, 2003).

Quanto mais positivas sdo as expectativas dos alunos diante dos seus resultados
em Matematica, melhores tendem a ser os niveis de competéncia pessoal percebida,

dado que acreditam na qualidade do seu trabalho e que conseguirdo obter sucesso nos

158



seus resultados (Pajares & Schunk, 2001; Stocker & Faria, 2012). Nessa logica, destaco
a discrepancia entre os perfis dos alunos “realizados” ¢ dos alunos “desanimados”, na
dimensdo da confianca perante as solicitacfes da disciplina de Matematica. Os alunos
“realizados” revelam confianga perante a Matematica e disposi¢do para aprender, uma
inferéncia que pode ser interpretada atraves dos indicadores de esforco moderado,
acentuada participacdo nas aulas e interesse pelo assunto. Esse quadro se configura
como essencial para as conquistas dos alunos em Matematica (McLeod, 1992). O
cluster de alunos “desanimados”, com baixa autoconfianca percebida, apresenta um
perfil com tragos motivacionais desfavoraveis ao sucesso em Matematica. Estes alunos
tém menor interesse e estdo mais predispostos ao desenvolvimento de sentimentos e
emocOes negativas, como, 0 medo, a ansiedade, a frustracdo, o desanimo e o
aborrecimento. Por outro lado, as ideias que os alunos tém sobre si mesmos em relagéo
a Matematica moldam seus comportamentos nesta disciplina (Gémez-Chacén, 2002), o

que resulta num menor envolvimento e participacdo na aula de Matematica.

A componente “interesse por questdes de Matematica” ¢ um aspeto notorio no
perfil dos alunos “resilientes”; tal interesse associa-se a uma atitude de persisténcia
perante questdes que procuram resolver, mesmo quando essa resolucdo ndo é alcancada
prontamente. Estes alunos parecem mostrar uma percepgdo de esfor¢o elevado; porém o
esforgo pode ser interpretado como um fator interno que atribuem a sua realizacao. Por
exemplo, o estudo de Farid e Akhter (2017) analisou as crencas de atribuicdo causal do
sucesso e insucesso de estudantes Paquistaneses do ensino secundario e verificou que 0s
jovens de ambos 0s sexos consideraram o esfor¢o reduzido ou nulo como a causa mais
relevante para 0 seu insucesso em Matematica e o esforco empenhado como a razdo

fundamental para o sucesso.

Um elemento relacionado com o interesse dos estudantes pela aprendizagem da
Matematica é o carater desafiador do ensino da disciplina. Como afirmam Brown,
Brown e Bibby (2008, p. 16), “desafio e confianca estardo sempre em tensao”. O
interesse de alguns estudantes por atividades que os desafiem intelectualmente ndo deve

ser, portanto, subestimado.

Os alunos “resilientes” revelam um perfil de baixa competéncia pessoal
percebida; porém, mostram-se vinculados ao trabalho na disciplina de Matematica. 1sso
podera relacionar-se com outras carateristicas deste perfil, designadamente a afinidade

com o0 curso e com a instituicdo e a baixa dificuldade sentida no curso técnico, as quais
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podem ser impulsionadoras do seu interesse. Trata-se de estudantes que parecem estar
ajustados a formac&o técnica e vocacional, sendo alunos que se sentem eventualmente
menos capazes nas disciplinas de formacgdo académica, como a Matematica. Existe
também entre os alunos “resilientes” maior frequéncia dos apoios complementares, o

que é concordante com a dimensao do interesse que ocorre neste perfil.

Em contrapartida, o perfil dos alunos ‘“acomodados” mostra uma elevada
competéncia pessoal percebida, em particular com nitida confianca perante a
Matematica, que contrasta com reduzido interesse pelas questfes da disciplina e com
alguma dificuldade sentida no curso técnico. Este pode ser o resultado de um fenémeno
inverso, em que o desinteresse pode estar associado a falta de ligacdo com o curso
frequentado e ndo a um sentimento de incapacidade. Com efeito, a diferenciabilidade na
adaptacdo aos curriculos acoplados é sublinhada por Plank (2001) que discute o
equilibrio entre a integrante técnica ou vocacional e a integrante académica em
percursos curriculares no ensino secundario que agrupam as duas vertentes. A sua
pesquisa, focada nos Estados Unidos, evidenciou a necessidade de um equilibrio 6timo
entre as duas vertentes, sem o qual o abandono dos estudantes aumenta

consideravelmente.

O conteddo sociodemografico dos perfis identificados mostra diferengas
significativas nas varidveis sexo e reprovacdes anteriores em Matematica. Os alunos
“desanimados”, que apresentam maior risco de insucesso em Matematica, t€ém uma
maioria de estudantes do sexo feminino. A vasta investigacdo em torno da diferenca
entre homens e mulheres no desempenho em Matemética tem mostrado que 0s
individuos do sexo feminino mantém autoconceitos académicos mais baixos do que 0s
do sexo masculino; as mulheres sofrem mais com a ansiedade e suas concepgdes sobre a
capacidade para aprender Matematica sdao mais estaveis e fatalistas; por Gltimo, séo as

mulheres que menos participam na aula de Matematica (Brown, Brown & Bibby, 2008).

O histdrico de reprovacgdes na disciplina surge como predominante nos perfis dos
alunos “desanimados” e “resilientes”. Esses alunos, que carregam fracassos anteriores,
tém geralmente baixa expectativa de sucesso. Em concordancia com o estudo de
Anderson et al. (2000), a dificuldade experienciada na disciplina, no ciclo anterior, pode
levar a uma transicdo complicada para o novo ciclo escolar. Assim, quanto mais pobres
0s seus resultados, maior a confirmacdo de percepcOes anteriores de competéncia

negativa, tendo como reflexo a diminuicdo da motivacdo e dando origem a um ciclo de
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feedback negativo (Peixoto et al., 2017). Como sugerem Di Martino e Zan (2012), uma
baixa competéncia percebida em relacdo a uma varidvel entendida como indispensavel,
mas ndo modificavel, pode conduzir ao insucesso. Nesse caso, 0s alunos acabardo por
ndo investir energia para melhorar a situacdo (por ser visto como esfor¢o inatil) e isso
pode levar a rejeicdo do engajamento com a Matematica. Com efeito, o perfil dos alunos
“desanimados” carrega reprovagdes anteriores que se podem relacionar com estados

emocionais negativos relativamente a Matematica.

5.3 Corolario

No decorrer deste capitulo, no que concerne aos aspectos afetivos em relacdo a
disciplina de Matematica, procurei fazer um “mapeamento”, buscando obter uma visdo
global, na perspectiva dos alunos dos primeiros anos dos cursos técnicos integrados.
Num primeiro momento da andlise foi possivel delinear a populacdo no que tange as
suas caracteristicas pessoais e a trajetoria escolar anterior. Na sequéncia da anélise,
despontaram as dimensdes obtidas pelo agrupamento das questdes objetivas do

questionario, que propiciaram a obtencdo de quatro perfis de alunos.

Os quatro perfis identificados dos alunos que frequentavam o 1.° ano de cursos
técnicos integrados ao nivel médio, sustentam a importancia de variaveis ndo-cognitivas
no desempenho em Matematica e na realizacdo escolar, reforcando a necessidade de
olhar para cognicdo e afeto como fatores inextrincaveis na explicacdo do sucesso. Tal
relevancia € ainda reforcada na transicdo entre ciclos de ensino e num percurso

formativo que reune formag&o académica e técnica.

Dois perfis — os alunos “desanimados” e os alunos “resilientes” — caraterizam-se
por indices baixos na competéncia pessoal percebida relativamente a disciplina de
Matematica, acompanhada da presenca de emogdes negativas. Estes dois perfis
distinguem-se ainda pelo histdrico de reprovagdes em Matematica. Os alunos em maior
risco de reprovacao e/ou evasdo, fazem parte do perfil dos alunos “desanimados”,
representando cerca de 30% dos estudantes, pois uma baixa competéncia percebida e
uma atitude negativa diante da disciplina de Matematica aumenta o risco de reprovagao
e/ou evasao (Di Martino & Zan, 2010).
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Assim, de acordo com as caracteristicas identificadas nos alunos “desanimados” e
nos alunos “resilientes”, considero que estes dois perfis ajustam-se aos alunos que
constituem os casos que serdo apresentados nos proximos capitulos. Vale recordar que o
objetivo do estudo é compreender como os alunos sentem e interpretam as causas do
seu insucesso na disciplina de Matematica. Nesse sentido, 0s casos pretendem trazer
para este estudo uma compreensao profunda e densa destes alunos que vivem situagoes

de insucesso.
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CAPITULO VI

O CASO DE FILIPE - A Mateméatica como inimiga

A Matematica € uma inimiga mortal. Nao consigo compreender
Matematica, sempre vai ser minha inimiga.
(Filipe, N6)

6.1 Um retrato de Filipe

ilipe € um jovem franzino de 15 anos, muito educado, sorridente e prestativo.
Um jovem timido, de poucas palavras e cujo passatempo preferido é jogar
futebol. Estuda no curso técnico em eletrotécnica integrado ao nivel médio,
mas alega que este curso foi a sua segunda opgao. A principio, participou do processo
seletivo do curso técnico em logistica mas ndo foi aprovado, entdo concorreu a uma
vaga na segunda chamada do curso técnico em eletrotécnica. Relata que a preferéncia
pelo curso de logistica se deu em fun¢do da pouca quantidade de Matemaética envolvida
e também, porque, independente do curso, pretendia estudar no Instituto Federal (IF) de
qualquer maneira.
Filipe: Era para eu ir para a logistica, mas ai eu fui para a eletrotécnica, me
arrependi.
Investigadora: VVocé se arrependeu?

F: Sim. O pessoal fala que logistica tem poucas contas, € mais facil. Mas ai
eu fui para eletrotécnica... € a mesma coisa ndo muda nada, Ia (em logistica)
tem contabilidade. Quando eu ja estava estudando, me chamaram para
logistica, mas eu pensei que se eu fosse teria que estudar tudo de novo,
entdo eu falei que continuaria na eletrotécnica.

I: Por que vocé se inscreveu primeiro em logistica?
F: Porque nédo tinha muito célculo.
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I: E ai vocé se inscreveu em eletrotécnica...
F: Porque talvez eu ndo pudesse entrar no IF.
I: Vocé tinha conhecimento de que tem muita Matematica nesse curso?

F: Tinha conhecimento, mas Matematica ndo tem jeito de escapar na vida,
né? Eu pensei assim: ‘Ah, Matemadtica... eu vou tentar superar os meus
problemas, mas eu vou entrar no IF’ (E1).

Ao expor o motivo da primeira op¢do pelo curso técnico em logistica, tambem
expos a sua dificuldade com a disciplina de Matematica. Esta dificuldade é constatada
desde o inicio do ensino fundamental, com uma reprovac¢do no quarto ano. Por conta
desta reprovacao foi acelerado para o sexto ano. Como o ensino fundamental no Estado
de Mato Grosso se da por ciclos (trés ciclos), a aceleracdo ocorreu nas primeiras
semanas de aula no quinto ano (penultimo ano do segundo ciclo), uma vez que em
funcdo da idade deveria estar cursando o sexto ano (Gltimo ano do segundo ciclo):
“Porque eu tinha 11 anos. Ai meus colegas todos tinham 10 anos e eu era 0 Gnico que
tinha 11 anos” (El). Porém, no que diz respeito ao nivelamento de conteudo para
acompanhar os estudos na nova série, afirma que ndo obteve nenhum auxilio, nenhum
atendimento especial: “[...] fui para uma sala normal e eu tive contetdo normal e

tentava seguir o conteudo sozinho” (E2).

Para Filipe, a questdo da idade, no ensino fundamental, pode ter se tornado uma
solucdo para os problemas enfrentados na disciplina de Matematica, pois percebeu que

ndo ficaria mais retido nas séries:
La (no ensino fundamental) era facil por causa da idade, quando eu
ficava mais velho eles me passavam para frente. A Unica matéria que

eu ficava devendo era a Matematica, ai eu fazia recuperagdo no final
do ano (E2).

Mesmo ficando para recuperacdo tinha a convicgdo de que por causa da idade
seria aprovado. Apesar disso, se define como um aluno mediano em Matematica, que
brincava um pouco, mas também tinha momentos de “estudo sério”. Desde 0 ensino
fundamental demonstrava indicios de timidez, pois declara que se sentia isolado na sala
de aula e, em fungéo desse isolamento, em alguns momentos tentava chamar atengéo
para si, se envolvendo na bagunca com 0s colegas, mas assegura que essa atitude nao
dava muito certo, pois continuava isolado, de certa forma se sentia invisivel.

Eu era aquele aluno que ficava la no cantinho, que ndo gostava de falar

muito. De vez em quando entrava na bagunca so para chamar atencdo, mas

ndo adiantava nada. VVocé fica sempre naquele canto tentando resolver as
contas, mas nédo consegue (E2).
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No sexto ano, a dificuldade em acompanhar a disciplina de Matematica, pode ter
sido potencializada pela lacuna na formacao referente ao quinto ano. Segundo Filipe,
essa situacdo acabou por Ihe causar o desdnimo e a diminuicdo do empenho. Em fungéo
da baixa competéncia percebida, sentia-se confuso e desanimado.

F: Porque eu ndo estudei no quinto ano, eu fui pulado para o sexto (ano)

logo. Ai, quando eu vi que ndo ia aprender, eu pensei: ‘Ah, eu ndo vou

aprender essa matéria, eu vou esquecer essa matéria e focar nas outras’.

Como eu ndo entendia, eu desistia de fazer as contas, eu nao persistia em
fazer, eu desistia.

I: Fale um pouco mais sobre ‘néo persistir’.

F: Sei 14, eu ndo conseguia entender, porque onde ja se viu letras com
nimeros?! 1sso me deixa muito confuso. No sexto ano, foi tipo uma bomba,
eu ndo entendia: ‘numeros com letras, meu Deus do ceu!” (E2).

Quanto aos familiares, relata que tem um irm&o de treze anos que também quer
estudar no IF, o pai é caminhoneiro, a mde professora da educacao infantil. O pai
estudou até ao terceiro ano do fundamental e a mée concluiu o ensino médio. Em
relacdo as suas dificuldades escolares, se sente mais apoiado pela mée:

A minha mae tenta me ajudar e meu pai fala: ‘Tem que estudar! Tem que

estudar!” Quem mais participa da minha vida escolar ¢ a minha mae. Ela
vem ver as minhas notas, busca meu boletim, procura saber (E2).

Alega que desde o ensino fundamental se preocupa com o seu futuro e da familia,
pois tem como objetivo, “crescer na vida, ter um bom dinheiro e ficar tranquilo” (E1).
Para isso, depreende que precisa estudar:

Porgue a minha familia tem um pouco de dificuldade e eu pensava que se eu

estudar um pouquinho melhor, eu vou crescer um pouquinho e ajudar a

minha familia, entendeu? Para sair um pouco da crise. Se eu crescer bem, eu

vou poder ajudar as pessoas e a minha familia também. Além da minha

familia, eu gosto de ajudar as pessoas também. Os guris falam que eu ajudo
muito as pessoas (E1).

Os “guris” a quem ele se refere sdo os colegas do ensino médio, no IF. Descreve
que ajuda alguns colegas, dividindo o seu dinheiro com eles para que possam se
alimentar, dando o indicativo de que se preocupa com o bem-estar dos seus colegas.
Através da sua atitude, pode-se pressupor que Filipe € um jovem de bom coracéo.

Uns falam que esse é o meu defeito, outros que é a minha qualidade.

Porque, tipo assim, tem umas pessoas que quando ficam aqui no contra

turno ficam sem comer, ficam até ‘verde’ de fome. Ai, tem horas que eu falo

que ja estou cheio, ja comi, e ai eu dou 0 meu dinheiro para eles comerem.
Ali, os meninos falam que eu sou ‘besta’, que eu ndo posso fazer isso, ficar
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passando fome, mas chega em casa eu como, eu ganho dinheiro todo dia
para comer, porque eu ndo posso dar um pouco? (E1).

Porém, considera que ndo tem muitos amigos no IF e alega que mantém um
circulo de amizades mais restrito aos colegas que estudam na mesma sala.

Eu néo converso com todo 0 mundo aqui ndo, s6 converso com 0 povo mais

préximo de mim (E2).

No final do ano letivo de 2018, j& pressentia que ndo conseguiria avancar para o
segundo ano. Quando questionado sobre a sua perspectiva em relagdo a disciplina de
Matematica para o final do ano, respondeu:

Se eu vou conseguir passar? N&o, eu ndo vou conseguir. Nesse ano ndo, mas

no ano que vem eu acho que vou focar mais (E1).

Na ocasido da primeira entrevista, afirmou que mesmo no caso de reprovacao
permaneceria estudando no IF. Com efeito, reprovou e continuou estudando no IF, mas
foi advertido pelos pais que caso reprovasse novamente teria que sair da instituicdo. Em
relacdo ao ano letivo de 2019, expressou confianca na possiblidade de aprovacédo e ao
mesmo tempo assegurou que na condi¢do de outra reprovacao e de ter que sair do IF
ndo se sentiria bem, porque gosta muito da instituigéo.

F: Olha, se neste ano eu reprovar acho que vou ter que sair. Mas eu acho que

ndo reprovo, ndo, estou confiante.

I: Porque se vocé reprovar vai sair do IF?

F: Porque se eu ndo conseguir passar agora, nos outros anos também n&o
VOU conseguir passar.

I: Porqué?

F: Meu pai falou.

I: Por que vocé acha que ele falou isso?

F: Serdo dois anos perdidos.

I: E se tiver que sair, como vocé acha que vai se sentir?

F: Eu vou ficar ruim, porque eu gosto dessa escola para ‘caramba’! (E2).

6.2 O percurso escolar

Filipe se define como um aluno mediano. No ensino fundamental, tinha
momentos de brincadeiras e de empenho, mas afirma que desde muito cedo tem o

objetivo de progredir na vida.

166



F: Eu era um aluno mediano. Estudava, depois brincava, depois estudava, ai
estudava um pouco sério. Acho que me defino como uma pessoa mediana.
Um pouco mais focado, sé pensava num sé objetivo: um objetivo na vida,
sei 14, crescer na vida, ter um bom dinheiro e ficar tranquilo.

I: Vocé ja pensava isso no ensino fundamental?

F: No quarto e no quinto ano (E1).

No que concerne a Matematica, confessou que apesar das ligeiras dificuldades que
foi sentindo no inicio da escolaridade, gostava dessa disciplina no ensino fundamental.
Destaca 0 sexto ano como 0 momento em que percebeu que o seu esforgo era
insuficiente para conseguir acompanhar a disciplina de Matematica, pois ele transitou
abreviadamente para o sexto ano quando estava no inicio do quinto ano, em funcao do
desfasamento entre a idade e a série que deveria estar frequentando. Em relacdo as
dificuldades experimentadas no sexto ano, assinala a tentativa de esforgo e de empenho,
mas como ndo obtinha bons resultados sentia-se desapontado. Além da operacdo da
divisdo, aponta a dlgebra como mais um obstaculo na aprendizagem matematica.

No terceiro ano do fundamental eu tinha um pouquinho de dificuldade,

passando o tempo eu fui gostando [...]. Mas quando chegou no sexto ano

comecou a complicar, ai veio divisdo, veio letras no meio das contas: Nossa

Senhora, ficou dificil! Mas mesmo assim eu fui tentando, cada vez foi

ficando mais dificil, ai eu ja tive que comecar a me esforcar, mas até agora
ndo esta bom (E1).

Descreve-se como um aluno timido que evita colocar dividas na aula de
Matemaética. Quando lhe foi pedido para narrar uma experiéncia negativa no ensino
fundamental envolvendo a disciplina de Matematica, falou da professora do quarto ano
gue o marcou negativamente e afirma que até nos dias de hoje sente-se afetado pelas
palavras da professora. A referéncia do quarto ano, como uma experiéncia negativa,
pode também estar relacionada com a reprovacgao nessa serie, no ensino fundamental.

F: Isso ai eu lembro muito! Foi quando a professora gritou comigo e falou

que eu ndo conseguia entender nada e que eu era burro! Ela disse que eu

nunca ia aprender Matematica! Muitas vezes a professora ficava brava

comigo, por isso eu me fechei mais um pouco com as professoras. Até hoje

eu fico pensando: ‘Serd que eu sou burro mesmo? Serd que eu nunca vou
conseguir aprender?’ (E1).

I: Até que ponto vocé acha que essa experiéncia negativa afetou ou tem
afetado a sua aprendizagem matematica?

F: E porque, tipo assim, eu me fechava com os professores porque eu
pensava que todos os professores eram do jeito dela, né? Tipo assim, eu
levei esse trauma até o primeiro ano do ano passado. Eu fiquei com isso na
minha cabeca (E2).
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Do mesmo modo, relatou uma experiéncia positiva na disciplina de Matematica
no ensino fundamental, que envolveu a professora do quinto ano.
No quinto ano eu tive uma professora 6tima que me ajudou muito. Com que
eu mais me entrosei. Eu sou um pouco timido... Ai, essa professora, eu
fiquei muito aberto com ela. Acho que é falta de abertura, quando eu me
abri com ela parece que a Matematica fluiu. Antes eu ndo falava, eu ficava
sozinho tentando aprender na minha cabeca. Ai eu pensei: ‘Acho que vou
tentar falar com a professora! Vou tentar falar com ela uma vez na vida!” Ai

eu falei com ela, fui conversando com ela e virou uma grande amizade e eu
fui mais me abrindo e tendo ajuda em Matematica (E1).

Apesar de breve, a relagdo com a professora de Matemaética do quinto ano lhe
proporcionou atenuar a timidez, porque ao tentar manter contato sentiu receptividade da
parte dela e percebeu que isso 0 ajudou.

N&o sei, eu acho que eu gostei do jeito dela porque ela foi a Unica professora

gue conversou comigo, ai eu acho que comecei a gostar dela, conversar com
ela, foi por causa disso (E2).

No entanto, depois da breve experiéncia com a professora do quinto ano
continuou timido.
Continuei timido, mesmo assim eu ia de vez em quando falar com a

professora, algumas coisas que ela falava eu me interessava... depois disso
eu nao falei mais nada (E1).

Na mudanca repentina para 0 sexto ano precisou se adaptar a uma nova
professora. Essa nova situacdo o fez sentir-se desamparado e voltou a se retrair.
F: Eu ndo falava com ela, a professora do sexto ano, porque ai tinha troca de

professores, porque vinha a professora de Matematica, vinha a professora de
Portugués... eu ndo conversava com nenhum deles.

I: Tenta descrever como foi 0 momento em que vocé se abriu e depois se
fechou novamente.

F: Quando eu conversava com ela (a professora do quinto ano) parece que
eu ia mais animado para a escola, porque vocé tinha com quem conversar,
né? Mas, quando me jogaram no sexto ano foi como uma bomba, falei:
‘Nossa, ndo conhe¢o ninguém aqui, nenhuma professora!” Ai eu fiquei mais
fechado no meu canto (E2).

Uma situacdo relatada por Filipe, no sexto ano, ilustra sua timidez. Quando foi
solicitado pela professora para resolver uma atividade de Matematica no quadro sentiu
nervosismo e inseguranga. A manifestacdo destas emocdes podem ter se dado em
funcdo da baixa competéncia percebida.

Eu estava la na sala, o Unico quietinho e a professora foi chamar logo eu,
para eu resolver um negdcio de Matematica, falei: ‘Ai meu Deus do céu!’
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Eu ja fui todo tremendo e pensei: ‘Eu ndo vou conseguir responder!’ Estava
todo mundo olhando para mim, eu pensei: ‘Meu Deus do céu!” Eu fui
escrever 0 nimero e 0 numero saiu todo tremido, eu fiquei muito nervoso.
Ainda bem que foi a primeira e Unica vez (E2).

Em relacdo a competéncia percebida, aponta a operacdo da divisdo como um dos
principais obstaculos no seu aprendizado em Matematica.

F: Na disciplina de Matematica eu era meio ruim e meio bom, médio.

Algumas vezes acertava as contas, algumas vezes errava. E assim vai... 0

problema sempre foi a divisdo, esse é o problema, sempre foi esse ai, mas
estamos na luta até hoje.

I: A sua dificuldade é a divisdo? VVocé ndo sabe a tabuada?

F: A tabuada eu sei mais ou menos. O que me confunde é que tem que
trocar o numero, sobe numero, desce nimero...

I: Ah, o algoritmo?

F: E! (E1).

No entanto, a divisdo também é citada como a causa de um resultado positivo
numa avalia¢do no ensino fundamental. Especificamente, nas avaliagdes de Matematica,
relata que sentia nervosismo, com medo de errar, porque, além da pressdo dos pais ja
percebia o0 peso e a importancia da disciplina para o seu futuro.

F: Uma vez, minha méde pegou no meu pé e aconteceu uma coisa rara, eu

fico até ‘besta’ de lembrar, eu consegui aprender a divisdo assim, rapidao...,
mas foi numa semana sé (riso).

I: Vocé acha que aprendeu?

F: Mais ou menos... e bem nesse dia tinha a prova e eu consegui tirar nota
boa na prova, fiquei com nove, a primeira nota boa em Matematica. Depois
disso, nunca mais...

I: No geral, quais eram as suas notas em Matematica no ensino
fundamental?

F: Quatro, cinco, por ai... € quando ndo ia bem, era dois, trés ...
I: A que vocé atribui essas notas?

F: Eu acho que ficava um pouco nervoso também, porque se eu nao
conseguisse, chegava em casa e era ‘taca’, né?

I: Vocé ficava nervoso com medo dos seus pais?

F: Mas também ndo era tanto assim. A gente fica nervoso porque se vocé
erra alguma coisa importante a gente fica meio estressado, vocé fica nervoso
de errar. Porque vocé vé que seus pais estdo trabalhando e ndo conseguem te
dar tudo o que vocé quer, ai vocé ndo consegue nota na que é a mais
importante, que é a Matematica (E1).
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Em relacdo a transicdo do ensino fundamental para o ensino médio, ao comparar o
IF a&s escolas que frequentou no ensino fundamental, afirma que n&o encontrou
dificuldades em se adaptar a0 ambiente da instituicdo, porque gostou da estrutura e do
espaco mais amplo. No entanto, apontou que uma das dificuldades na adaptagéo se deu
pelo motivo da necessidade de amadurecimento, para tentar diminuir o medo em se
socializar com as pessoas (colegas e professores). Essa afirmacdo é reforcada pela
timidez e se apoia no fato dele se sentir isolado no ensino fundamental. Porém, admite
que ndo obteve muito sucesso nesse proposito.

F: Tipo assim, eu tive que amadurecer um pouco, no sentido em que eu Vi

que se ficasse com muito medo eu ndo ia conseguir me socializar com as

pessoas. O povo falava que quando eu entrasse aqui no IF eu tinha que

tentar me socializar com as pessoas para ver se eu crescia, né? Eu tive que
quebrar esse tabu para eu vir para ca.

I: Entdo vocé tinha dificuldade de se socializar no ensino fundamental?

F: E. Eu fiquei mais sozinho no ensino fundamental, vamos supor, mais
isolado.

I: Quando chegou no IF conseguiu se socializar?

F: Tentei me abrir um pouco.

I: Conseguiu?

F: Mais ou menos... mais ou menos.

I: Vocé continua se sentindo isolado?

F: Ndo. Muito isolado ndo, mas s6 que eu ndo falo muito, ndo (E2).

Relativamente a disciplina de Matematica, na transicdo do ensino fundamental
para o0 ensino médio, sentiu potencializada a dificuldade, no sentido de que percebeu
que, diferentemente do ensino fundamental, agora precisava estudar para ser aprovado.
Essa situacdo suscitou em Filipe o desanimo provocado pela baixa competéncia
percebida, que pode ser entendido como o resultado de uma formacéo insuficiente no
ensino fundamental.

F: E tipo assim, o ensino fundamental é, vamos supor que é um parque

infantil e quando vocé chega aqui no IF, vamos supor que € uma guerral

I: Como assim?

F: Porque la (no ensino fundamental) quando vocé ndo consegue passar
vocé vai para o exame final e se ndo conseguir eles te passam por causa da
idade. Aqui ndo, € uma guerra, € como um campo de guerra, ndo tem como
escapar. Vocé tem que estudar a0 maximo para VOCé conseguir e se nao
conseguir vocé reprova! L& nas contas de Matematica do ensino
fundamental, eu acho que eu ia mais ou menos, mas quando chegou aqui...
eu ndo fazia nada, eu ndo entendia nada (E2).
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Filipe relata algumas dificuldades para se adaptar e acompanhar o curso técnico
integrado, pois alem das dificuldades inerentes a sua formacéo anterior, se deparou com
uma carga horaria vasta, constituida de dezessete disciplinas, que exigiu esforgo. Em
relagdo ao esforco empenhado fez analogia com a sensagdo de “escalar um morro”.
Nessa situacdo tem a percepcdo de que a subida ndo tem fim, pois em funcdo da
reprovacao teria de refazer o primeiro ano.

F: Foi como escalar um morro, né? De oito matérias para dezessete

matérias, € muita coisa. Até eu me acostumar com dezessete matérias foi
muito puxado.

I: Como foi isso de vocé sentir como se estivesse escalando um morro?

F: Como eu falei, € como subir um morro, um morro que nao tem fim, né?
Porgue tem mais esse ano agora (E2).

Ao fazer um apanhado geral sobre o ano letivo de 2018 e a disciplina de
Matematica, Filipe enfatizou o seu desafeto pela disciplina que parece reforcado pela
dificuldade em compreender os conteddos. Também confirmou a expectativa em
relacdo ao provavel resultado negativo e descreveu o momento da prova final de
Matematica como tenso e assustador; tais sensacGes emocionais parecem reforcadas
pela baixa competéncia percebida.

F: A minha eterna inimiga, a Matematica! Nossa, 0 ano passado foi puxado

com ela. Foi uma briga para entender, foi muito dificil. Agora, no comeco
deste ano eu comecei a entender um pouco, mas em 2018...

I: Vocé achou que em algum momento conseguiria entender?
F: Ndo. A Matemética, ndo!

I: Vocé foi fazer prova final?

F: Sim.

I: Como foi?

F: Foi como uma prova, eu cheguei |4 e tomei um susto, né? Eu néo sabia
nem por onde comecar.

I: Vocé tinha estudado?

F: Tinha, mas mesmo assim tinha aquele nervosismo e eu pensei: ‘Nossa, eu
nao vou conseguir nao!’

I: Por que vocé achou que ndo conseguiria?

F: Porque ¢ Matematica, né? O meu defeito... Eu pensei: ‘Essa eu ndo vou
conseguir’. Mas eu até fui um pouquinho bem, s6 ndo consegui chegar na
nota maxima.

I: Qual a nota que vocé precisava?
F: Cinco.
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I: Quanto vocé conseguiu?

F: Acho que foi trés (E2).

Quanto a reprovacdo, além de Matematica, ficou para Prova Final (PF) em mais
cinco disciplinas, ndo obtendo éxito em quatro. Considerou que o final do ano letivo foi
muito estressante nas provas finais, que exigiam dele empenho e esfor¢o nos estudos.
Sentiu-se triste e derrotado quando soube da reprovacao e atribuiu o resultado negativo
ao fato de talvez ter ficado deslumbrado pelo IF, o que pode ter lhe deixado mais
disperso.

F: Ficava muito pressionado, com a cabeca cheia porque tinha a pressdo do

meu pai, notas, tinha que estudar muita coisa, ficava muito pressionado,

tinha horas que eu nem conseguia dormir de noite, né? Mas mesmo assim é
normal, presséo todo mundo leva.

I: Como vocé reagiu quando obteve o resultado da reprovacao?

F: Fiquei muito triste, acho que eu ja tinha me conformado, fiquei um pouco
triste. Quando eu cheguei em casa a Unica coisa que eu fiz foi tomar um
banho e deitar na cama e ficar pensando até conseguir dormir, descansar.

I: Qual foi a sensacdo quando vocé se deitou e ficou pensando?

F: Que eu nédo consegui. Porque eu vi que eu tinha potencial para conseguir
eu so fiquei ‘besta’, porque eu nunca entrei numa escola como essa e eu
gostei, acho que faltou focar mais no estudo (E2).

Conforme alertado pelos pais, no caso de uma segunda reprovacdo ele néo
permaneceria na instituicdo. A reprovacdo se confirmou e foi solicitada a sua
transferéncia para uma escola estadual que oferece o ensino médio. No final do ano
letivo de 2019, Filipe obteve um resultado menos satisfatorio, se comparado ao final do
ano letivo anterior, ficando sujeito a realizar nove provas finais, alcangcando a aprovagéo
em apenas uma. No seu boletim final esta registrada a presenca em cinco, ou seja, nas
outras quatro ndo compareceu para realizar as provas, entre elas na disciplina de
Matematica. Nesta disciplina, se verifica uma meédia anual inferior & média acumulada
no ano anterior, dando o indicativo de que Filipe ndo conseguiu evoluir em relacdo a

Matematica, tampouco no curso técnico integrado.

6.3 As emoc0es na disciplina de Matematica

Apesar da experiéncia positiva no inicio do quinto ano, Filipe alega que

posteriormente aquela professora continuou com dificuldades em comunicar-se com 0s
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demais professores. Expressa que tem medo e vergonha de falar alguma coisa errada em
funcédo do seu problema de gaguez.
Eu tenho um probleminha de gaguejar, eu tinha muita vergonha de errar, das

pessoas rirem, algumas vezes eu tive grandes traumas de errar, e eu ficava
com medo de errar (E1).

A gaguez parece ter impactado na sua aprendizagem porque se sentia afetado
pelas “piadinhas” e apelidos proferidos, respectivamente, pelo seu pai e colegas do
ensino fundamental. Esta situacdo, aliada & sua timidez, acabou por reforcar a vergonha
em se comunicar com o0s professores. Ao manifestar a emocdo da vergonha de
perguntar, quando ndo entende, sente a censura dos colegas e/ou do professor e sugere
um sentimento de inferioridade por ser visto como alguém que tem fraca capacidade.
Neste sentido, declara que tem medo de falar e gaguejar pois teme se tornar piada para
os colegas. Descreve uma experiéncia vivenciada no inicio do primeiro ano do curso
técnico, em que se sentiu envergonhado e acabou se fechando ainda mais. A referida
experiéncia ocorreu quando solicitado pelo professor para se apresentar a turma, e
durante a apresentacdo gaguejou. Em funcdo do riso dos colegas e de outras
experiéncias vivenciadas no ensino fundamental, a vergonha e 0 medo de comunicar
foram se agravando. A vergonha e 0 medo sdo emocdes que conduzem ao aumento da
inibicdo motivacional.

F: Porque eu falava muito gago e meu pai falava assim: fala direito! Fazia

piadinhas sem graca, né? [..] eu sei que era brincadeira dele. Mas o

problema era o povo (os colegas do ensino fundamental), porque as

brincadeiras eram muito pesadas. Ai, vocé vé todo mundo falando normal e
vocé gaguejando.

I: O que os seus colegas do ensino fundamental falavam ou faziam?

F: Eu néo estou lembrando os apelidos que eles me davam, eu esqueci, mas
falavam coisas pesadas. Apelidos pesados que me deixava para baixo. Mas
com o passar do tempo eu fui ndo ligando. Eu consegui melhorar, mais ou
menos.

I: Vocé acha que isso interferiu na sua aprendizagem?

F: Sim, porque eu tinha medo de falar e gaguejar quando ia falar com o
professor, esse era 0 meu medo.

I: Vocé acha que o problema da gaguez reforgou a sua timidez?
F: Sim, porque eu ja era timido e mais com isso... eu fiquei quase mudo.
I: Fale um pouco mais sobre essa sensacdo de medo e de vergonha.

F: Vergonha, assim de erguer a mao para o professor, eu fico com muita
vergonha, eu fico apreensivo porque todo o mundo vai olhar para mim
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quando eu perguntar ao professor, e isso me da vergonha. [...] todo mundo
estava conversando e quando eu perguntar, todo o mundo vai olhar para
mim, ai d4 vergonha [...] porque eu vejo que quando um guri fala, todo
mundo olha para ele.

I: E se o professor falar com vocé e pedir para responder em voz alta o que
vocé faz?

F: Eu ndo vou falar. [...] Igual quando o professor pediu para eu falar o meu
nome e eu fui falar e gaguejei e todo mundo riu. [...] Foi aqui no Instituto no
comecinho do ano. Todo mundo olhou para mim e comegou a rir, nem me
conheciam. [...] Eu sentei e fiquei 1a quietinho, 1a no meu lugar, s6 abaixei a
cabeca e fiquei 1a ouvindo o povo falar (E2).

Num tom de confidéncia, Filipe expressou a percep¢do em relacdo ao quanto a sua
timidez o atrapalha e o quanto ele precisa de atencdo e ajuda do professor. No seu
discurso ndo se colocou na posicdo do sujeito da situacao, pois usou a terceira pessoa na
sua declaracdo, no entanto, fica claro o seu recado no que concerne as necessidades
individuais que ele julga importantes para que se possa desenvolver na aprendizagem da
disciplina. No seu entendimento, a sua timidez pode ser interpretada pelo professor

como desinteresse.
Mas o que eu quero falar para a professora é que quando vir um aluno
timido, se foque nele, porque ele pode ter algum problema. Quando vocé vé
uma pessoa timida, ela fica sentada e ndo conversa com as outras pessoas,
ela tem algum problema. Tem alguns que ndo tém interesse mesmo! Mas as

vezes algumas pessoas falam que € falta de interesse, mas na realidade elas
se escondem (E1).

Na tentativa de compreender o0 modo como se sente em relacdo a situacdo referida
por ele, que parece um pedido de atencdo, busquei questionar minuciosamente a sua
fala. Primeiramente, perguntei se nessa fala estava se referindo a si préprio, e ele
respondeu que sim, mas que se estendia aos outros alunos timidos: “Sim, ndo s6 em
mim, mas nos outros alunos que também vejo. Ai, eu ndo penso s6 em mim, eu penso
no proximo, eu falo por todos (E2)”. Na sequéncia, sobre 0 fato de que a pessoa poderia
ter algum problema, indaguei sobre qual seria esse problema. Apontou que talvez “essa
pessoa” poderia ndo ter abertura com o professor: “Vai que ela ndo tem uma pessoa para
se abrir, né? (E2)”. Pedi que falasse por ele mesmo ¢ interpelei sobre qual seria esse
problema. Respondeu usando a terceira pessoa e reiterou a necessidade da abertura e

atencdo do professor.

F: Vai que ele tem algum problema de Matematica e vamos supor que ele
quer conversar com o professor, mas ndo com os colegas. Ele quer
conversar com o professor e fazer tipo uma amizade e conseguir se abrir e
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falar sobre a Matemaética, que ajudasse ele, todo aluno tem algum problema,
e € meio timido por causa disso.

I: Vocé acha que nesse caso a atencdo individual do professor resolveria
parte do problema?

F: Ndo téo individual, porque ele também tem os outros, né? Mas conversar
um pouco, antes de acabar a aula, né?

I: Procurar saber se vocé entendeu?

F: Sim.

I: Vocé acha que precisa da atencédo do professor em que situagdes?

F: Quando ele explica e o aluno fica... (E2).

Nesse momento interrompi-o e enfatizei que gostaria que ele explicitasse em que
momento precisa da atencdo do professor e como essa atengdo poderia ajuda-lo.
Respondeu: “Quando eu fico muito quieto, pode saber que eu ndo entendi nada. Acho
que € sb nessa (situacao) porque eu fico muito quieto no meu canto e ndo converso com
ninguém e ai s6 resta o professor (E2)”. Outro ponto interessante da sua fala surge como
um alerta acerca da sua concepg¢do de que a timidez pode passar a ideia de um aluno
desinteressado, mas na realidade ele pode estar se escondendo. Ao externar a sua
opinido, reforca a atitude de ficar quieto mesmo quando ndo entende. Assim, fica muito
evidente na sua fala que em funcdo da vergonha opta por se esconder e procura evitar
situacGes em que precise se expor. A timidez de Filipe pode ser considerada como uma
causa interna e inibidora de sucesso, ao passo que a atencdo especial do professor
parece ser uma causa externa, incontrolavel, mas que poderia facilitar a sua
aprendizagem matematica.

F: Como eu posso falar?... Se escondendo, tipo assim, vergonha de se

comunicar com o professor, de falar com os outros, se escondendo, porque
ele sempre vai ter vergonha, isso ndo vai mudar nunca.

I: Nao? Isso nunca vai mudar em vocé?

F: Muda, mas sempre vou ter um pouquinho de vergonha, mas ndo vou ficar
sempre com aquela vergonha, mas sempre vou ter um pouco. Ai ele se
esconde, (novamente, muda o discurso para a terceira pessoa do singular)
fica mais quieto no lugar dele. Ele pode estar entendendo, mas ele pode
estar se escondendo.

I: De qué?

F: Assim de falar, aquela vergonha de ir ao quadro, do professor me chamar.
I: Vocé gostaria de ir ao quadro?

F: Nao!!!

I: Vocé ndo gostaria por causa da sua vergonha?
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F: Acho que é, porque todo mundo fica olhando para mim e eu ndo gosto
(E2).

Relativamente a disciplina de Matematica, Filipe expressa sentir emocdes
variadas como o alivio, a raiva e o nervosismo. O alivio é sempre manifestado quando
terminam as aulas de Matemética. No entanto, assim como o alivio, a raiva e o
nervosismo parecem estar relacionados com a percepc¢éo de fraca capacidade.

F: Quando ¢ aula de Matematica, eu penso: ‘Meu Deus do céu, 1a vem ele

de novo (o professor) com aquelas contas’. Ai, VOCE ja tem que se preparar.

Quando acaba a aula eu penso: ‘Estou livre! Alivio, acabou essa tortura!” Eu

ndo consigo entender. Eu fico nervoso porque por incrivel que pareca, eu
tento, mas ndo entra na minha cabeca.

I: Fale um pouco mais.

F: S6 porque o cara viu uma mosquinha la e fez o plano cartesiano. Ai, eu
fico pensando como esse cara conseguiu inventar isso? O cara teve a
dificuldade de inventar e eu ndo consigo so aplicar! D4 uma raiva! O cara da
a conta feita so6 para eu aplicar e eu ndo consigo. Ah, ndo... d& uma raival
A, vocé vé como o cara € inteligente e eu so teria que aplicar, refazer, e eu
ndo consigo (E2).

Diante das situacdes adversas vivenciadas, no que respeita a sua aprendizagem em
Matematica, e dada a importancia que atribui a disciplina, tanto para se desenvolver no
curso quanto para o seu futuro, Filipe acaba por rejeitar a disciplina e demonstra no seu
discurso emocoes fortes de ddio e medo. A emocédo do dédio esta ligada a dimensédo da
controlabilidade. Esta emocédo € manifestada quando ele percebe que ndo compreender a
Matematica podera ser um fator impeditivo para a realizacdo dos seus objetivos atuais e
no futuro.

F: Acho, assim, que quando eu falo que odeio a Matematica, € meio ndo

querer odiar muito, mas eu odeio ainda! Porque a Matematica é muito dificil

e eu fico pensando: ‘Por que sempre tem que ter Matematica? Uma coisa

que me dificulta muito!” Por isso tem horas que eu falo assim: ‘que ¢ muito

ruim a Matematica e que eu odeio’. Eu fico pensando: ‘ndo s6 agora, mas no

futuro também, como que eu vou crescer na vida se eu ndo sei Matematica?’
(EL).

I: Por que vocé considera a disciplina de Matematica muito ruim?

F: E que tem muita coisa que eu ndo entendo. E muita coisa na vida precisa
da Matematica, ai como eu ndo consigo entender eu acho que ndo vou
conseguir ser alguém.

I: Porque vocé odeia a disciplina de Matematica?

F: Odeio por causa das contas e também porque ela me deixa confuso. Eu
ndo consigo entender as outras matérias por causa dela e eu preciso dela
(E2).
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Na sua relacdo com a disciplina de Matematica, Filipe manifesta um conjunto de
emocdes, como a vergonha, 0 medo, a inseguranga, o 6dio, entre outras. Estas emogdes
exercem um impacto negativo importante nos processos de envolvimento com a
disciplina e configuram-se como inibidoras para a sua aprendizagem matematica. Do
mesmo modo, 0s contornos emocionais expressos por Filipe afetam muitos outros
aspectos da sua vida. A vergonha, por exemplo, o impediu de se tornar um jogador de
futebol. Apesar de se sentir a vontade neste esporte, ndo consegue demonstrar suas
habilidades, porque tem medo de errar e ser censurado, ou zombado. Alega que a
vergonha o impede de se comunicar com os companheiros de equipe e que também foi a
causa do seu fracasso numa triagem para fazer parte de um time de outra cidade.

F: Futebol é uma ‘faixa’ minha, € a Unica coisa que eu consigo me sentir

aliviado, consigo diminuir a minha preocupacao. Quando eu pego na bola é

um lugar onde eu me sinto, sei la... solto. O meu Unico problema, até no

futebol, é a vergonha! [...] Por causa da minha vergonha eu ndo mostro as

minhas habilidades, entendeu? [...] Sinto muita vergonha, tenho medo... ai

tem horas que eu erro e o povo fica rindo de mim. Eu jogo muita bola, mas

sO que eu tenho vergonha. Era para eu ser jogador, mas por causa da minha
vergonha eu ndo consegui.

I: Mas a equipe em que vocé joga ndo € seu grupo? Vocé ndo tem amizade
com eles?

F: Tenho alguns amigos |4, mas sdo amigos que eu converso bem pouco.
[...] Me ofereceram até uma vaga para eu jogar num time fora, sé que por
causa da minha vergonha eu ndo consegui jogar, eu ndo consegui passar, por
causa de tanta vergonha (E2).

Na ocasido da segunda entrevista, ainda em relacdo a vergonha, Filipe
confidenciou que estava buscando melhorar e atribuiu essa melhora as nossas conversas
anteriores. Descreve que a relacdo estabelecida nas nossas conversas 0 encorajou a
tentar uma aproximacdo com outros professores. Comecou pelo professor de
Matematica, depois com os professores de Circuitos Elétricos, Educacdo Fisica e
Histdria. Mas ainda se sente intimidado por outros professores. Cita um, em especifico,
e o relaciona com a professora do quarto ano, com quem teve uma experiéncia negativa,
conforme ja mencionado.

I: O que vocé acha que ocasionou a sua mudanca em relagdo a vergonha de

se comunicar com os professores?

F: Porque eu conversei com a senhora!

I: Mesmo? Fala mais um pouco sobre isso.

F: E por causa que eu pensei que a professora conversa comigo, por que eu
N&0 pOSSO conversar com as outras pessoas? Conseguir me abrir? Porque a
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senhora é a Unica pessoa, de todas as pessoas que eu estudei, que eu
consegui me abrir desse jeito. Por isso que eu converso mais com a senhora.

I: Como foi que vocé tomou essa iniciativa?

F: Sabe aquela ultima conversa que nos tivemos? Antes de entrar de férias e
acabar tudinho? Eu fiquei pensando, fiquei pensando, pensando... eu tenho
que conversar mais. A professora esta certa, eu tenho que me abrir mais, ai
eu fui tentar, né?

I: E como foi essa tentativa?

F: Eu fiquei um pouco nervoso, estava suando, mas eu fui la tirar a davida.
Ai eu consegui! Eu conversei com o professor de Matematica, foi um pouco
dificil, mas eu fui conversando até conseguir. Com 0s outros professores
estd devagarzinho, mas eu estou tentando.

I: Vocé sente abertura com o0s outros professores?
F: Tem alguns que néo [...] tem uns que eu nédo tento, néo.
I: Porqué?

F: Sei 14, porque eu ndo quero conversar! Vamos supor o professor de
Desenho Técnico, eu ndo converso muito com ele, ndo [...] porque eu acho
que ele tem jeito de mal!

I: Descreve para mim como € o ‘jeito de mal’.

F: A cara fechada, entendeu? Meio fechado. [...] Tem horas que eu tenho
vontade de conversar com ele, quero conversar com ele, mas sempre tem
aquela inseguranca, né?

I: Se fosse falar com ele o que acha que poderia acontecer?
F: Sei 14, ele me tratar mal!
I: Por que ele te trataria mal?

F: E que eu tenho aquele trauma com a professora que eu falei para a
senhora.

I: Ele tem algumas atitudes parecidas com as dela?
F: Ndo, so a cara fechada.

I: Ela tinha a cara fechada?

F: Cara fechada e muito estressada, né? (E2)

Além da dificuldade de interagdo com os professores, a relacdo negativa com a

professora do quarto ano parece se repercutir em varias outras situages na sala de aula.
Alega que a professora Ihe causou traumas em relagdo a Matematica e relata que sempre
sente mais nervosismo durante as avaliacdes dessa disciplina em funcédo da atitude dessa
professora. Descreve uma situacdo envolvendo a avaliacdo de Matematica em que, ao

solicitar a ajuda da referida professora, foi acolhido por ela de modo rispido. Afirma que

essa passagem o afeta até os dias de hoje.
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I: Entdo nos dias de avaliagdo vocé fica nervoso?
F: Néo, eu fico nervoso sempre sO na avaliacdo de Matematica.
I: Por que so nas avaliacGes de Matematica?

F: Porque eu tive grandes traumas com professores de Matematica, né? E ai
eu fico nervoso (E1).

I: Fale um pouco mais sobre esses traumas.

F: Eu vou explicar para a senhora, eu estava fazendo a prova, né? Ai, eu ndo
sei 0 que deu em mim, me deu vontade de falar com a professora, acho que
eu te contei... aquela que era chata comigo.

I: A professora do quarto ano?

F: E. Eu fui I, inocente, né? Fui la conversar com ela, para tirar uma
duvida, ai ela foi grossa comigo, ela falou assim: ‘Vocé é burro? Vocé nio
entende isso aqui, nao?’ Foi grossa comigo, né? Eu fiquei meio assim,
espantado, né? Eu s0 virei as costas e fui la fazer, ndo é que eu fiz, até hoje
eu lembro, eu esperei acabar a aula, né?

I: Vocé fez alguma coisa na avaliacdo ou entregou em branco?
F: Coloquei s6 0 meu nome, entreguei tudo em branco (E2).

6.4 A aula de Matematica

Filipe alega que nas aulas de Matemaética sente sono e tédio porque ndo consegue
acompanhar o assunto. Em 2018, as aulas ocorriam pela manha; nas aulas anteriores ja
se sentia péssimo, porque antecipava que nao conseguiria acompanhar o contetdo. E s
se sentia aliviado quando a aula terminava e podia ir para o intervalo. As aulas de
Matematica provocam em Filipe uma disposicdo emocional negativa que parece ser
potencializada pela baixa competéncia percebida e vice-versa. Ambas as situagoes

reforcam em Filipe uma atitude negativa, revelada pelo desanimo.

I: Como vocé se sentia no dia da aula de Matematica?

F: A pior aula que tem! Me sentia péssimo, porque logo de manha, aula de
Matematica, mexer logo com contas, vocé ndo estd nem pensando direito,
com sono.

I: E como se sentia durante a aula?

F: Eu ficava dormindo! O primeiro horério, que é as sete horas, eu ficava
assim (indicou com os olhos quase fechados), mas na minha cabeca eu
estava quase dormindo, ja na segunda aula, eu ja acordava.

I: Por que vocé acha que isso acontecia?
F: Acho gque, um pouco, era porque eu durmo um pouco tarde.
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I: Como se sentia no final da aula?
F: Aliviado! Porque ai eu ja ia comer, ne?
I: Por que vocé pensava e se sentia assim?

F: Porque eu ja sabia que nao ia entender nada: ‘Ah nao! Eu vou ficar 14 sem
entender nada até bater o intervalo para eu ir comer!” Ai, eu ficava assim.
[...] Porque eu via que ndo ia entender, porque é Matematica e eu ja ndo
gosto de Matematica. A aula ja era um pouco chata, né? Ai, contas, letras e
numeros... Nossa, eu ndo conseguia acordar para raciocinar, eu sé ficava
olhando o professor explicar (E2).

Em relacdo ao ambiente na aula de Matematica, Filipe o descreve como
tumultuado, em que os colegas fazem muita bagunca. Classifica a sua turma como a
pior turma de todas e afirma que a confusdo estabelecida atrapalha o bom andamento
das aulas e, por consequéncia, o seu aprendizado.

F: O ambiente é bom, mas... a senhora sabe, a nossa sala é a pior da escola,

né?

I: N&o sei. Em que sentido?

F: Bagunca. Mas quando eu falo bagunca, ndo é pouca bagunca, é muita
bagunca mesmo!

I: Essa bagunca te atrapalha?

F: Atrapalha muito, o professor tenta dar aula e o pessoal fica levantando, é
uma gritaria da ‘pega’, derrubam cadeira... Nossa Senhora! [...] eu fico até
com do do professor, eu acho que ele sai com uma baita dor de cabeca. Até
eu fico com um pouco de dor de cabega (E1).

Na ocasido da segunda entrevista, Filipe cursava o primeiro ano pela segunda vez,
logo, estudava com outra turma. Relativamente a nova turma, a descreveu como mais
tranquila e que as aulas de Matematica, em compara¢do com as do ano passado, ficaram
melhores. No ano anterior sentava-se no fundo da sala e neste presente ano mudou-se
para frente. Mas continuou reclamando do barulho dos colegas. O professor continuou o
mesmo, mas em fungdo das caracteristicas da nova turma, descreve as aulas ministradas
como mais divertidas.

F: No ano passado, as aulas de Matematica eram muito agitadas, muita

bagunca, o professor explicando, o povo da frente entendia, mas quem
estava 4 atras, ndo entendia.

I: Vocé sentava atras?
F: Sim, mas este ano estou na frente.
I: E nesse ano como sdo as aulas?

F: Nesse ano sdo boas, mais calmas. Mas tem horas que o povo ainda faz
muito barulho.
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I: Tente descrever como decorrem as aulas de Matematica.

F: O professor chega, da bom dia. Ai, ele conta um pouco da vida dele
(risos), sabe como é o professor (fala 0 nome), né? Ele comeca a explicar la
no quadro. Explica la, faz o povo rir também. VVamos supor, a aula dele é
um pouco divertida, isso é bom, né? Matematica tem que ser divertida
porque sendo... ai ele explica la (E2).

Nas aulas de Matematica, relativamente a resolucdo das atividades, Filipe relata
que raramente as consegue resolver. Quando precisa da ajuda dos colegas na resolucéo,
afirma que ndo se sente bem com essa situagdo. Conseguir resolver as atividades com a
ajuda dos colegas ndo altera a sua sensacdo de fraca capacidade, ja que fica convencido
de que ndo as conseguiria fazer sozinho.

Quando eu olho na atividade eu vejo que é s6 uma que eu sei fazer (risos).

Algumas horas eu espero o professor corrigir ou peco ajuda para 0S meus

colegas, e assim vai. Mas acho ruim, porque eu ndo consegui fazer sozinho
(E1).

O fato de recorrer aos colegas para ajuda-lo nas resolucdes das atividades, reforca
em Filipe a percepcéo de dificuldade em Matematica e provoca sentimentos negativos,
como a tristeza e o desanimo, este Ultimo percebido por ele como preguica. Estes
sentimentos negativos conduzem a desisténcia e acabam por reforcar ainda mais a

percepcéo de elevada dificuldade na disciplina.

F: Quando ndo tinha nenhuma ajuda, eu desistia.
I: Fale um pouco mais sobre desistir quando ndo tem ajuda.

F: Desistir, assim, € tentar fazer um pouquinho, ai quando eu via que ndo ia
conseguir fazer eu ja desistia na hora.

I: Como é esse desistir?

F: Vamos supor... tipo uma preguica. Al, tipo, era a preguica mais o0 que eu
ndo sabia, ai ndo dava.

I: Tente exemplificar pelo menos uma situacédo em que sentiu preguica.

F: Foi quando eu fui fazer uma prova de Matematica, tinha umas coisas que
eu conseguia fazer, s6 que eu senti preguica de fazer... eu ja ndo sabia o
resto. Eu consegui fazer s6 umas trés contas na prova. Ai, da uma tristeza,
né?

I: Sentiu mais tristeza ou mais preguica?

F: Acho que é mais tristeza, porque eu sO consegui fazer trés contas numa
prova que tinha dez questBes. Da uma tristeza porque vocé vé que ndo
consegue fazer (E2).

N&o acompanhar o assunto nas aulas de Matematica causa aborrecimento e

desénimo em Filipe. A percepcdo de fraca capacidade na disciplina, associada a baixa
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seguranca emocional, fazem com que ele compare a capacidade de compreensdo dos
colegas com a sua prépria capacidade. Nessa comparacéo, acaba perdendo o interesse e
se dispersa. A sensacdo de que a dificuldade é intransponivel, suscita em Filipe o
desénimo e o desinteresse.
Eu fico... ndo triste, fico chateado porque vocé ndo consegue entender e 0s
outros entendem. Tentam explicar para vocé e mesmo assim VOCEé nao
entende ainda. Ai, vocé fica meio chateado, meio que desanima. VVocé senta

na cadeira e fica s6 olhando o professor explicar para 0s outros, sem
entender nada, vocé fica voando (E2).

N&o conseguir acompanhar o assunto desencadeia em Filipe a sensagdo de
confusdo. Ao sentir-se confuso se desorienta e acaba por se dispersar. Talvez em funcéo
da complexidade do contetdo e da sua baixa competéncia percebida, tem a percepc¢édo
de que possivelmente ndo consegue aprender. Fica evidente na fala de Filipe que precisa
de muita atencdo, tanto para se concentrar, quanto em relacdo ao auxilio mais especifico
do professor. Mesmo buscando outros suportes que possam ajuda-lo a compreender o
assunto, tem a conviccdo de que para que isso ocorra, 0 essencial serd manter a
concentragéo.

F: Eu acho que guando eu ndo consigo entender, minha cabeca fica voando.

Porque mesmo o professor explicando... ai, vem outra pessoa explicar, eu

ndo consigo entender do mesmo jeito, porque é niumero para la, nimero para

ca, eu fico meio confuso. Vocé tenta tirar dividas com o professor, a pessoa

‘buga’, fica meio tonto, porque esse nimero vai sair para ca, porque esse
ndmero veio para c4, e eu nao sei por qué!

I: Quando vai tirar davidas ndo consegue porque ndo entende as regras e 0S
procedimentos matematicos?

F: Eu acho que eu sou daquelas pessoas que precisa ser explicado nos
minimos detalhes (risos).

I: Acha que mudar essa situacdo depende s6 de vocé ou considera necessario
outros apoios?

F: Isso depende s6 de mim. Eu preciso focar também. Do que adianta ter
outros apoios se eu ndo consigo me focar?

I: Fale um pouco mais sobre ndo conseguir se focar.

F: Vamos supor, eu estou aqui focando na Matematica, SO que eu estou
pensando noutra coisa, uma coisa que me preocupa muito, ai eu estou
pensando nessa coisa. Mesmo assim eu estou tentando resolver, ainda
consigo um pouco, mas ai eu paro e fico pensando na coisa que estad na
minha cabeca (E2).

No que se refere a ser ajudado pela instituicdo, a sua participacdo nos auxilios da

disciplina de Matematica, foi exigua. No nivelamento, das dezesseis aulas que eu
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acompanhei, participou efetivamente de cinco. Esteve em apenas uma sessdo da
monitoria, e afirmou quase nenhuma frequéncia nos apoios do professor. Na primeira
entrevista, alegou que os horarios dos apoios coincidiam com as aulas de Educagédo
Fisica. “Tudo ndo da, porque eu tenho Educacéo Fisica, mas eu tenho ido em alguns na
terca-feira. Em algumas coisas me ajudou muito, entendeu? Como em poténcias, que eu
fui no apoio do professor” (E1). Na segunda entrevista, quando solicitado acerca da sua
participacdo nos suportes, reiterou a baixa participagdo no ano anterior e reconheceu
que deveria ter participado mais. Justificou que se sentia cansado e que nao tinha muito
tempo, por causa dos treinos do futebol. Mas assegurou que estava participando
efetivamente no nivelamento de Matematica, no ano atual. Quanto a monitoria, a
descreveu como um ambiente tumultuado e que por isso ndo achou produtiva a sua
participacdo, e esta percepcdo continuou. Assegurou que tem se esforcado para
participar dos outros dois apoios e que nesse ano ndo teve problema de horéario
coincidindo com outras atividades no contra turno. No entanto, relatou que ndo sabia o
motivo, mas o nivelamento estava suspenso, temporariamente, e que ndo estavam
ocorrendo os apoios do professor’. Percebe-se que Filipe entende que poderia ter
usufruido dos referidos suportes no ano anterior, e que 0s mesmos poderiam té-lo
ajudado a melhorar o resultado na disciplina de Matematica. Por esse motivo, neste ano
parece um pouquinho mais motivado para participar. De certa forma, também parece
mais familiarizado com a rotina da instituicao.

F: Eu precisava ter participado mais, porque ai eu ia entender mais a

materia.

I: E por que n&o participou?

F: Acho gque ndo dava tempo e porque eu ficava muito cansado.

I: Neste ano esta participando de algum apoio?

F: Sim, no nivelamento, mas agora parou.

I: Porqué?

F: Ninguém sabe, mas eu fui em todas as quatro aulas. Os suportes ajudam
porgue eu consigo entender mais.

I: O que foi trabalhado nessas quatro aulas do nivelamento?

70 horério de apoio do professor de Matematica, divulgado no inicio do ano letivo de 2019, ocorria no
mesmo horario das aulas regulares do curso que Filipe frequentava, impossibilitando a sua participacéo e
dos demais alunos da sua turma. No segundo semestre, o horario foi reorganizado e contemplou a oferta
do apoio do professor de Matematica para a referida turma, durante trés meses, periodo em que néo foi
registrada a presenca de Filipe. Em relacdo ao nivelamento de Matematica, a sua suspensdo ocorreu num
pequeno periodo e se deu em funcdo da troca do professor. Filipe teve baixissima frequéncia.
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F: Diviséo, e... agora esqueci 0 outro.
I: E no apoio do professor?

F: Este ano nédo esta tendo, ndo. Porque o professor ainda ndo achou horario
bom para ter.

I: O que vocé acha que poderia ser melhorado nesses suportes de
Matematica?

F: Na monitoria, muita bagunca, Ia!
I: Mas vocé disse que s6 foi uma vez?

F: Uma vez s6 que eu fui, eu ja vi. Ele (o monitor) explicava, mas era muita
bagunca.

I: Vocé também falou que ndo dava certo os horérios. 1sso € real ou vocé
ndo estava disposto a ir?

F: E, ndo dava certo os horarios.
I: Vocé acha que essa € uma questdo que poderia ser melhorada?

F: E, poderia melhorar, mas esse ano agora se eles colocarem qualquer
horério eu posso ir. Porque no outro ano eu tinha treino, essas coisas (E2).

A resolucdo de tarefas, enquanto trabalhos de casa, é outra situacdo em que Filipe
sente-se muito desanimado. Ele considera que ndo tem capacidade para resolvé-los, o
que o leva a ignora-los. Essa atitude pode ser um claro indicador de desmotivacao
diante da disciplina. Além disso, o fato de se esquecer de realizar os trabalhos pedidos
provoca a culpa e a raiva por ndo ter tentado. A culpa e a raiva sdo provocadas por
causas controlaveis e envolvem autoavaliacbes negativas, como o préprio aluno de
alguma forma reconhece. Essas emocdes se manifestam como uma reagcdo ao
esquecimento que, por consequéncia, causa prejuizo ao seu aprendizado. Nesse caso, 0

insucesso € atribuido pelo aluno a sua prépria falta de esforco.

F: Eu olho e penso: Acho que ndo vou dar conta de fazer, n&o.
I: E ai?

F: Ai, eu tento fazer, [...] tem hora que eu esqueco de fazer, do terceiro
bimestre até agora eu esqueci de fazer todas as tarefas de Matematica,
porque € trabalho e muita tarefa, e eu acabo esquecendo.

I: Quando vocé lembra, tenta fazer?

F: Quando eu lembro j& esta Ia dentro da sala. Eu esqueco toda hora, porque
0 professor passa e depois na outra semana tem outra atividade e eu penso
que preciso fazer e esqueco, ai ele vai passando e eu vou esquecendo, iSSo
me deixa com raiva. [...] Ai, eu me sinto muito ruim porgue eu ndo consegui
fazer, podia ter pelo menos tentado [...]. Por isso é que eu falo que eu sou
ruim em Matematica (E1).

I: Por que vocé fica com raiva?
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F: Porque toda hora eu esqueco, ai vocé vai esquecendo, esquecendo... vai
ficando ruim e ai vocé ndo pega (ndo entende) como que faz, né?

I: Como é sentir raiva nessa situagdo?

F: Quando vocé ndo consegue uma coisa, neé? Ou quando voceé tenta, tenta e
ndo dé& certo. Ai, vocé fica com raiva (E2).

As provas de Matematica aparecem como eventos que desencadeiam fortes
emoc0Oes negativas. Numa narrativa, Filipe relatou como se sente em dias de teste da
disciplina: “Eu ja vou fazer a prova meio caido porque eu sei que ndo vou conseguir
fazer. Entdo eu fico perdido, mas eu coloco qualquer coisa 14 e entrego a prova” (N2).
Com o objetivo de tentar compreender todas as nuances dessa fala, fiz questionamentos
de modo fracionado. Mesmo que tenha explicado o motivo de se sentir “caido” em dias
de provas (“porque eu sei que ndo vou conseguir fazer”), indaguei sobre qual seria o
motivo de sentir-se assim, sobre como se prepara para as avaliagdes, porque sente-se
perdido e como decorre a resolucdo da prova? As respostas denotam a sua baixa
competéncia percebida e a percepcao de falta de preparacdo. Em funcdo de considerar
que ndo se prepara o suficiente, sente-se culpado. A emocao da culpa € uma causa

controlavel e pode ser explicada pela falta de esforgo.

I: Por que se sente caido?

F: Porque eu j& sei que ndo vou tirar boa nota, né? Porque é Matematica e
mesmo estudando ndo entra na minha cabeca. Ai as coisas que eu lembro
um pouquinho, eu coloco na prova e entrego para o professor.

I: Como se prepara para fazer a avaliacdo?

F: Eu pego o caderno e assisto video aulas, vamos supor, assisto uns trés
videos, pego uns exercicios do professor, consigo fazer, ai penso: ‘Agora
estou preparado, vamos para o dia seguinte’. Dia seguinte: Vige! Eu s6
coloco um pouquinho e ja entrego a prova. Eu acho que ndo estudei o
suficiente.

I: Por que vocé acha que fica perdido?

F: Por causa... tipo assim, eu estudo, mas s6 que eu esque¢o. Eu nédo sei por
qué... vamos supor, eu estudo num dia, estudo muito, chega no outro dia eu
ndo lembro.

I: Como decorre a resolucédo da prova?

F: Uso a metade da aula para ndo falarem que eu néo fiz nada, né? Eu pego
a prova, coloco 0 meu nome, vejo quais eu dou conta de fazer, eu fago, e as
que ndo dou conta eu coloco qualquer coisa e entrego para o professor.

I: Como é colocar qualquer coisa?
F: Faco uma continha 14 e qualquer outra coisa e pronto.
I: Como se sente apos entregar a prova?
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F: Quando eu coloco qualquer coisa eu falo assim: ‘J& foi, né? Esta bem,
vamos pensar na recuperacdo’. Eu ndo fico tranquilo! As que eu consegui
fazer fico até bem, eu penso: ‘Eu consegui fazer, né?” As que eu nao
consegui fazer eu ndo fico tdo chateado, eu fico pensativo: ‘Eu devia ter
feito alguma coisa; como ter estudado mais, né?’ (E2).

Nas avaliacbes das outras disciplinas, especialmente as do curso técnico, Filipe
assegura que se sente menos tenso. Atribui a menor dificuldade ao fato de nessas
disciplinas operarem com formulas, e isso parece ndo ocorrer com a Matematica: “As
provas de outras disciplinas eu levo ‘de boa’, como Circuitos, por exemplo, tem as
férmulas, e eu uso as formulas, mas Matematica ndo tem formulas, né? Isso que me
dificulta (E1)”. Reforga a sua opinido quando compara as aulas das disciplinas técnicas
com as de Matematica. Assegura que consegue se concentrar mais nas aulas das
disciplinas técnicas, porque, segundo ele, sdo mais tranquilas do que as aulas de
Matemética.

F: Por incrivel que pareca, na Matematica aqui no IF, eu ndo consigo, agora

nas técnicas eu vou até bem.

I: Vocé consegue explicar por que isso acontece?

F: Acho que é porque tem férmulas e eu acho que focava mais nas técnicas,
0 emprego, né? Eu focava mais nas técnicas! E também o povo ficava quieto
nas técnicas, na Matematica o povo brincava muito com o professor (E2).

No que concerne a relacdo de Filipe com alguns colegas, o ambiente da sala de
aula de Matematica pode ser considerado como um lugar hostil. Em relacdo aos
comentérios dos colegas da turma, acerca das suas dificuldades, Filipe declara-se
ressentido e magoado. A alta censura dos colegas reforca a sua baixa seguranca
emocional no ambiente de sala de aula.

F: Falam assim: ‘“N&o sei para que vocé vem ainda para a escola, voceé ja vai

reprovar mesmo! VVocé é um reprovado, é burro e ndo aprende nada!” Eu ja

estou acostumado com isso... todo mundo fala isso para mim. Mas eu penso:

‘Poxa, cara, se eu reprovar... eu ndo reprovei ainda, eu vou tentar, vai que eu
consigo’ (E1).

I: Vocé acha que essas provocagdes podem ter agravado o seu desfecho
final?

F: Sim, porque eu Vi que eu ndo ia conseguir, eles ja sabiam. Tipo, assim, eu
tinha certeza de que ndo ia conseguir, mas eu ia tentar, mas eles me
colocavam muito para baixo (E2).

No entanto, reconhece que nem todos os colegas tém este tipo de comportamentos
reprovadores. Filipe também conta com um grupo de amigos que o tentam apoiar e

estimular através de encorajamento e incentivo.
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Tem 0 nosso grupinho. Tipo, assim, s6 0 nosso pessoal, S&0 N0ssos amigos
mesmo, sérios e falam: ‘Moco, vocé ndo liga para isso, ndo, ainda tem a
prova final e vocé consegue!’ (E1)

Em funcédo da timidez, acentuada pelos comentarios de alguns colegas, Filipe tem
dificuldade de interagir na sala de aula. Essa situacdo o impede, por exemplo, de tirar
duvidas quando ndo entende. Para ilustrar esta situacdo, descreve dois episodios
vivenciados na sala: um que Ihe causa bem-estar e outro que lhe deixa triste. O primeiro
ocorre quando um colega pergunta ao professor, em voz alta, o que ndo entendeu; a
duvida do colega converge com a sua, portanto quando o professor explica esclarece
também a sua duvida e ele ndo precisa se expor: “Eu me sinto bem quando os alunos
levantam a mao e perguntam em voz alta e isso tira a minha duvida, isso é bom!” (E2).
O segundo sugere 0 quanto a inseguranca, reforcada pela timidez, pode se tornar um
forte obstaculo para a sua aprendizagem. Nesse caso, se compara aos colegas e declara
que gostaria de se comunicar do mesmo modo que eles se comunicam, soltos e sem
sentir medo de errar: “Eu fico triste porque eu queria tirar minhas davidas, né? Assim,
falar meio solto como os outros falam. Me sentir solto quando eu fosse falar com a

pessoa, ndo inseguro de errar” (E2).

Enquanto aluno, Filipe se vé um pouco desinteressado e como “[...] um aluno
péssimo em Matematica” (N1). Ele justifica estas percepgdes por causa da elevada
dificuldade na disciplina e considera que ndo se esforca o suficiente. Em funcdo da
percepcao de fraca capacidade em Matematica, sente-se inferior em relacdo aos demais
colegas porque acredita que sua formacdo pode ter sido fraca e por esse motivo ndo

consegue avangar como o0s demais colegas.

I: Como voce se vé aluno de Matematica?

F: Um aluno ruim,

I: Por qué?

F: Porque nédo sei muito Matematica e nao foco também.

I: Numa narrativa vocé escreveu que se vé como ‘um aluno péssimo em
Matematica’. Por que vocé se v€ assim?

F: Por causa do meu desempenho em Matematica. Porque a maioria (dos
colegas) ja sabe, né? SO que eu vim ‘meio falhado’. Ai, eu percebo que
meus amigos conseguem avancar, e eu ndo (E2).

As situacoes relatadas conduzem Filipe a uma relacdo conflituosa com a disciplina
de Matematica. A complexidade da disciplina, aliada a baixa competéncia percebida,
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reforcam nele a suspeita de que a dificuldade em Matematica pode se tornar

intransponivel.

F: Tem uma briga entre nés dois!
I: Como assim?

F: Eu tento aprender e ela ndo quer deixar (risos). E uma briga, porque eu
quero aprender e cada vez fica mais dificil ainda. Ai eu falo: ‘Sera que eu
vou conseguir aprender esse ‘trem’?’ Ai eu penso: ‘Nossa, ¢ facil!” Mas
‘mogo’, facil ¢ falar, mas entender que ¢ o problema! Eu fico na duvida,
acho gue vou conseguir, mas quando chega no outro dia eu ndo consigo, ndo
(E1).

6.5 As razdes do seu insucesso

Na ocasido da segunda entrevista, Filipe encontrava-se na condi¢do de reprovado
no primeiro ano do curso técnico. Ao ser questionado sobre os motivos ou fatores que
levaram a reprovacao, respondeu: “O motivo foi a sala de aula do ano passado, minha
preguiga e falta de estudar mais em casa, também” (E2). E, quando questionado sobre o
que achava necessario e indispensavel para ter sucesso em Matematica, disse:
“Indispensavel? Estudar muito! Muito mesmo, focar s6 em Matematica” (E2). Na
primeira resposta, as causas que Filipe atribui a sua reprovacdo seriam internas e
controlaveis. No caso, a preguica e a falta de empenho, que podem ser traduzidas pelo
desanimo e/ou a falta de esfor¢o. A outra causa, 0 ambiente tumultuado nas aulas,
traduzida pela bagunca dos colegas, se configura como uma causa externa e
incontrolavel. De modo congruente, o esforco é atribuido por ele, como indispensavel

para alcancar sucesso em Matematica.

Ainda na primeira fase da recolha de dados, Filipe expd6s em uma narrativa 0s
motivos que causavam obstaculos a sua aprendizagem matematica: “Ah, na minha sala
tem muito barulho e ainda mais que a matéria é dificil e eu ndo consigo compreender,
né? Ainda mais esse negécio de numeros... de letras entrando sobre a conta, eu nao
consigo, fico meio perdido... numeros sobre outro, elevado... Nossa! Eu ndo entendo
nada!” (N2). Nessa declaragdo, Filipe reitera o ambiente tumultuado da sala de aula, a
visdo de uma disciplina complexa e sem sentido que parecem acentuar a sua dificuldade

e a percepcao de fraca capacidade.
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A partir dessas atribui¢fes, mais generalizadas, passo a examinar todas as nuances
do discurso de Filipe que convergem com essas percepgdes, no intuito de aprofundar
nas causas atribuidas ao seu insucesso na disciplina de Matemaética, bem como as

emoc0des sentidas nesse processo.

Filipe considera que a sua formacéo no ensino fundamental, no que concerne a
disciplina de Matemaética, foi deficitaria. Descreve que teve poucas aulas de

Matematica, ambientes tumultuados e professores despreparados.

F: Foram os anos perdidos la na minha antiga escola.
I: Como assim?

F: Néo tinha muitos professores de Matematica, os professores néo
explicavam bem e muita bagunca... 1a na escola, os alunos ndo respeitavam
os professores, né? [...] O professor que mais faltava aula, era o professor de
Matematica. Tive muito poucas aulas de Matematica (E2).

Além das adversidades narradas, Filipe também considera que parte da sua
dificuldade matematica foi acentuada pela aceleracdo do quarto para o sexto ano, no
ensino fundamental. Essa situagdo, em sua opinido, causou lacunas no conhecimento
matematico que o impedem de avancar no estudo dessa disciplina, no presente.

Um pouco, eu acho, que é 1a de trds também, né? Porque tem algumas

contas que o professor passa [...] que eu nunca vi e o professor fala: ‘Isso

aqui ¢ do quinto ano!’ Ai, eu falo: ‘Mas eu nunca estudei no quinto ano,
né?’ (E2).

Devido a dificuldade, quando ndo consegue resolver as tarefas matematicas, se
ndo tiver ajuda, o aluno desiste. Aponta como um dos fatores que aumenta a
dificuldade, a falta de bases, sempre se referindo ao quinto ano que praticamente nédo
cursou no ensino fundamental.

F: A base. Porque tem umas coisas que eu nao entendo, né? VVamos supor

que o professor passa uma lista na quinta-feira e eu deixo para fazer no

sébado, se eu ndo tiver nenhuma ajuda ali, eu vou conseguir fazer so as que
eu sei, as dificeis eu nem faco.

I: Por que vocé acha que ndo consegue?

F: Porque eu acho que nem tento. Ou a falta de base, porque tem algumas
coisas do quinto ano e eu ndo consigo fazer, porque eu nunca vi, né? (E2)

A lacuna do quinto ano, na sua formacéo, também & apontada como a causa de

néo ter aprendido a operacédo da divisao.

Porque tem umas contas do quinto ano que ajudam, ai tem umas coisas que
eu ndo vi, porque ndo deu tempo de a professora passar. Ai, eu ndo consegui
acompanhar. No quarto bimestre, do quarto ano, eu vi um pouquinho da
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divisdo porque ela (a professora) passava de vez em quando, ai no quinto
ano, quando ela ia passar a divisao, eles me pularam para o sexto ano, ai ja
era divisdo com dois nimeros e ai me complicou a cabeca (E1).

A dificuldade na operacgéo da divisdo aparece para Filipe como uma das causas do
seu insucesso na disciplina de Matematica. Ele considera que se conseguisse aprender
essa operacdo poderia se desenvolver melhor em Matematica, e nas outras disciplinas
também. Essa situacdo aparece para ele como indispensdvel e necessaria para o seu
sucesso, e afirma que quando isso acontecer vai se sentir aliviado.

Acho que eu tinha que aprender a divisdo. Ao longo da vida as contas tém

sempre a divisdo. Eu acho que eu conseguiria ir bem nas outras matérias. Eu
acho que quando eu aprender a diviséo vai ser um grande alivio (E1).

No decorrer da nossa primeira conversa, a questdo da dificuldade envolvendo a
divisdo ficou bem aparente. Esta dificuldade também foi relatada numa das narrativas:
“Alguns conteudos sdo muito complexos, ainda mais a divisdo. Quando cai exercicio e
0 contetido é de divisdo, eu me perco, né? Eu ndo sei fazer nada! Eu espero o professor
corrigir no quadro e vou seguindo, né?” (N3). Na segunda entrevista, busquei
aprofundar esta percepgao de Filipe. Quando solicitado sobre o que pode ter dificultado
0 seu aprendizado da divisdo, reiterou a lacuna do quinto ano e assegurou que a
professora do sexto ano tentou ensinar, porém ele ndo conseguiu aprender. Indicou
preocupacdo com o futuro, porque acha que precisard saber a divisdo para avan¢ar no
curso que pretende seguir. Sugeri que esse problema poderia ser resolvido com o uso da
calculadora, ele titubeou, alegou que ndo saberia o que fazer se precisasse resolver um
calculo envolvendo a divisdo se ndo tivesse uma calculadora em maos. Comentou que o
uso da calculadora € permitido somente nas aulas das disciplinas técnicas e que nestas
disciplinas ndo tem problemas com a operagdo. No entanto, nas atividades de
Matematica, que contém a divisdo, geralmente nem tenta fazer. Ressaltou que apenas
nos trabalhos de casa da disciplina, quando tem divisdo, recorre a calculadora e

consegue avancar nas suas resolucoes.

I: Por que vocé acha que aprender a divisdo é tdo importante?
F: Porque o curso que eu quero fazer precisa dela.
I: Mas ai vocé pode usar a calculadora.

F: Mas mesmo assim, quando eu for fazer um trabalho e ndo tiver
calculadora, e ai?

I: Entdo a sua preocupacéo é com o futuro?

F: E.
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I: Vocé pode usar calculadora nas aulas?

F: Nas aulas de Matematica ndo pode, mas nas técnicas pode.

I: Nas aulas das disciplinas técnicas a divisdo te atrapalha?

F: Néo.

I: Em que situagdes vocé sente que a dificuldade na diviséo te atrapalha?

F: Quando eu vou fazer a divisdo de um ndmero, eu consigo, mas ai tem
aquela parte que tem que pegar a tabuada e ai eu me confundo. [...] Todas as
contas na prova que tém divisdo eu nem tento. Porque eu ja sei que ndo vou
conseguir, por isso eu nem tento.

I: Se vocé pudesse usar a calculadora vocé tentaria?

F: Tentaria.

I: Quando vocé estuda Matematica em casa, usa a calculadora?

F: Né&o, eu tento fazer, mas quando eu n&o consigo eu tenho que usar.

I: Com a calculadora vocé consegue avancar na resolucao?

F: Avango (E2).

A algebra aparece como outro campo da Matematica que Filipe aponta como
causa da dificuldade na disciplina. Ndo encontra significado nos calculos que envolvem
“as letras” e tem a percepg¢do de que talvez ndo conseguird avangar nesse campo. A sua
baixa competéncia percebida em relacdo ao assunto acaba por Ihe deixar perdido e
assustado. Alega que a bagunca dos colegas e a sua falta de empenho no ensino
fundamental podem ter atrapalhado o seu aprendizado deste assunto. A vista disso, as
causas atribuidas por Filipe seriam externas e incontrolaveis (bagunca dos colegas,
complexidade do assunto) e interna e controlavel (falta de esforgo).

F: Os numeros ja causam dificuldades e eu ndo sei por que colocaram essas

letras em Matematica (E1).

F: Porque existe letras com nUmeros?! E dificil demais para eu
compreender! O professor passa: ‘y menos x mais 9°, ai meu Deus do céu!
O professor coloca 14 a equacdo e eu penso: ‘COmo eu vou conseguir
entender aquele ‘trem’ que eu ndo entendo?!’ Ele faz 14 umas coisas que eu
penso: ‘Meu Deus do céu!’

I: O que vocé acha que ocasionou a sua dificuldade em entender ‘as letras’?
F: Eu acho que nunca vi...
I: Nunca viu?!

F: Vi, mas ai é que est4, eu ndo prestava atencdo, o barulho da sala e
também néo foquei nelas (E2).

Para Filipe, as suas dificuldades na disciplina de Matematica, expressas através

dos resultados negativos das notas obtidas no decorrer do curso, repercutem-se
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emocionalmente de modo negativo, geram descontentamento e frustracdo e refletem o
seu insucesso. Imputa estes resultados negativos a bagunca dos colegas, uma causa
externa, estavel e incontrolavel, mas também ao fato de ndo estudar o suficiente. Nesse
caso, a causa seria interna, instavel e controlavel.
F: Acho que foram os resultados das provas. O professor mandava eu
justificar, e eu ndo sabia justificar, eu sabia fazer as contas, mas ndo sabia

justificar. Ai, eu pensava: ‘Vige! E agora?’ Ai, os resultados sempre me
deixavam descontente (E1).

I: O que vocé acha que causou esses resultados negativos?

F: Bagunga, e eu chegava em casa e nao estudava.

I: Bagunca sua ou dos seus colegas?

F: Dos colegas. E eu ndo estudava em casa.

I: Estudava pouco ou ndo estudava nada?

F: Estudava um pouco, mas so que néo era suficiente (E2).

Além dos obstaculos que resultam da dificuldade em compreender os contetdos
matematicos, e concretamente ndo saber explicar os célculos que € capaz de executar,
Filipe aponta também a dificuldade em se concentrar devido ao barulho que existe na
sala de aula. Apesar do tumulto na sala que o impede de se concentrar, considera que
precisa se esforcar para tentar melhorar. Estas causas que encontra para 0 seu insucesso,
com excecdo do esforco, sdo claramente externas, pois Filipe parece ndo ter qualquer
controle sobre as mesmas.

F: Concentrar é um problema, né? Porque minha sala é muito barulhenta e

também, mesmo eu me concentrando, ndo consigo, assim, fluir a
Matematica na cabeca, parece que € mais dificil, sei 14, ndo entra (N3).

I: Consegue apontar o qué, ou quem, poderia te ajudar?

F: Um pouco os ‘guris’ ficarem quietos, mas eu focar mais um pouco
também (E2).

Filipe considera que podia empenhar-se mais na disciplina de Matematica,
nomeadamente dedicando mais tempo ao estudo, embora reconhegca que 0 tempo
dedicado a esta disciplina € superior ao que gasta nas demais. Apesar de reconhecer a
importancia do conhecimento matematico, Filipe ndo se sente motivado para estudar
Matematica. Esta falta de motivacdo e de empenhamento para a aprendizagem da
Matematica é uma causa interna ao proprio aluno e sobre a qual ele pode exercer algum
controle, ainda que mostre que tal controle ndo é total, pois outras exigéncias escolares

competem com a necessidade de se esforcar em Matematica.
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O meu esfor¢o € um pouco mediano, eu vejo que ndo consigo me esforcar
muito, porque tem as outras disciplinas que eu tenho que me esforcar
também. Eu dou a metade (do tempo) para a Matematica [...] porque vejo
que sem ela ndo da. Mesmo me dedicando, o resultado é ruim (E1).

O esforco aparece para Filipe como uma das causas principais para alcancar
sucesso na disciplina de Matematica, seguida por tirar ddvidas com o professor. A esse
respeito, escreveu numa narrativa: “Eu acho que 0 que mais precisa € o esforco da
pessoa. Tirar dividas com o professor, ver alguns video aulas, fazer tarefas e se esforcar
para compreender a Matematica” (N5). Apesar dessas percepgdes, no que refere a tirar
duvidas com o professor, declara que a vergonha o impede dessa aproximacdo. Relata o
nervosismo e o0 panico sentidos nessa situacdo e exterioriza que gostaria de ser como
alguns colegas que ndo tém vergonha de perguntar.

Eu acho que tinha que me abrir mais com o professor, acho que esse € 0

grande fator! Eu falo isso aqui, mas na hora acho que da uma tremedeira,

trava tudo, € o mesmo que subir em cima de um palco e cantar. E 0 mesmo
que isso (E1).

Eu queria ser que nem os outros alunos, levantar a méo e falar como eles,
mas sO que eu ndo consigo, eu acho que é a vergonha (E2).

Ainda em relacdo a sentir vergonha de perguntar ao professor quando néo
entende, procurei saber quem ele considera como maior responsavel por essa emogao: o
professor, os colegas ou ele mesmo? Respondeu que s&o os colegas, se reportando aos
momentos em que riram dele. A vergonha dos colegas aparece como uma causa externa

e incontrolavel.

F: Acho que os colegas.

I: Por qué?

F: Por causa do motivo de risadas, né?
I: Ja riram muito de vocé?

F: Ja4. Mas agora este ano eu estou tentando levar ‘de boa’, tento nao ligar
mais para as risadas, nao (E2).

O épice do insucesso de Filipe foi a reprovagdo no final do primeiro ano, em
2018. Na ocasido, realizou a Prova Final em seis disciplinas e conseguiu recuperar
apenas duas. Dentre as quatro disciplinas que ndo conseguiu recuperagdo, constava
Matematica. Considerou a possibilidade de “nunca” conseguir avangar no estudo da
disciplina e acredita que para alcancar o éxito teria de fazer o impossivel, ou seja,
aplicar-se por meio do esforco méaximo. A constatacdo da reprovacdo lhe causou a

sensacdo de fraca capacidade diante da Matematica. Se comparou aos colegas,
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considerados, por ele, como ndo tendo muito conhecimento matematico, mas que
mesmo assim conseguiram avancar. Essa constatacdo, aliada a reprovacéo,
potencializou em Filipe a percepcdo de que ndo tem capacidade para aprender

matematica, uma causa interna, estavel e incontrolavel.

I: Como vocé se sentiu em relacdo a reprovacdo em Matematica?

F: Eu senti assim: a unica matéria que eu nunca vou conseguir passar na
minha vida é a Matematica.

I: O que vocé acha que precisa fazer para reverter esse ‘nunca vou conseguir
passar’ em Matematica?

F: Acho que vou ter que fazer o impossivel para eu conseguir.
I: O que seria o0 impossivel?

F: Tentar estudar a0 maximo, ao maximo, mesmo!

I: Como voce se sentiu quando recebeu o resultado?

F: Me senti um inatil, porque eu ndo consegui fazer a Matematica, porque
todo o mundo... até 0 povo que era ruim conseguiu e eu ndo consegui.
Porque nessa hora vocé pensa que ndo serve para nada, tipo assim, nem
para... ndo é ndo servir para nada, tipo assim, para a Matematica, porque
tudo na vida é a Matematica, né? Se eu ndo consegui fazer isso ai, ndo é
totalmente inutil, mas é quase inutil.

I: Defina para mim como ¢ ‘se sentir inutil’?

F: InGtil é uma pessoa que ndo serve para essa coisa, nao tem qualidade para
isso (E2).

Quando questionei sobre o que poderia ajudar a melhorar seus resultados em
Matematica, declarou que gostaria de receber apoio por parte dos pais. Reiterou a sua
dificuldade desde o ensino fundamental e que, desde entdo, sente falta deste apoio.
Ressente-se com 0s pais porque apenas cobram os resultados e parece nao perceberem o

grau da sua dificuldade, tampouco o seu esforgo. Essa situacgdo lhe deixa desanimado.

F: Acho que preciso de mais apoio da familia!
I: Vocé sente falta do apoio da sua familia?

F: Nunca tive apoio da familia!

I: N&o?! Fale um pouco mais sobre isso.

F: Nunca tive apoio assim: ‘Oh, boa nota!’ Mesmo se esfor¢ando nunca
falam: ‘Boa nota a que vocé tirou!” Falam sempre a mesma coisa: ‘Voc€ nao
fez nada mais do que a sua obrigagdo!’ Isso ai deixa a pessoa muito 14 para
baixo, porque é uma grande dificuldade que a pessoa tem. Ai vocé leva para
mostrar que vocé conseguiu superar um pouco, ai falam: ‘Nao, vocé
conseguiu o que vocé tinha que fazer mesmo, a sua obrigacao!’ Isso ai deixa
a pessoa muito para baixo.
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I: Voceé ouve isso do seu pai ou da sua mée?
F: Dos dois.
I: Sempre foi assim?

F: Sim, desde o fundamental. S6 que assim, era uma dificuldade minha,
muita dificuldade!

I: Como eles poderiam te apoiar?

F: Sei 14, numa matéria que é muito dificil, eles darem um pouco de ajuda,
um apoio moral. Porque s6 falam que eu preciso estudar, estudar, estudar...
estudar a gente estuda, mas néo vai (E2).

Na segunda entrevista, declarou que estava se sentido mais positivo e um pouco

mais confiante, em relacdo ao ano letivo de 2019. Atribuiu a confianca ao fato de estar
se empenhando mais, aos resultados das provas até aquele momento que estavam

melhores do que os do ano passado e a nova turma lhe parecia mais tranquila. Tinha

uma boa perspectiva em relagdo aquele ano letivo.

F: Hoje, eu estou mais ou menos, ndo estou pensando negativo que nem no
ano passado, estou mais confiante.

I: Por que vocé esta mais confiante?
F: Porque eu vi que as minhas notas do primeiro bimestre estdo melhores.

I: O que vocé acha que contribuiu para essa mudanga? Percebeu alguma
diferenca em relacdo a vocé, ou a aula, ou a sala...

F: Teve eu, a sala teve um pouco de diferenca.

I: Vocé em que sentido?

F: Porque eu estou focando mais, né? Estou mais persistente.
I: Esté prestando mais atencéo?

F: Sim. A sala também melhorou muito, eu troquei de sala, né? Porque
agora parece que sdo 49 alunos, mas o bom € que eles ficam quietos. Isso
que € bom.

I: Ah, sim! Entdo a sua perspectiva estd melhor?
F: Sim (E2).

No entanto, o resultado do ano letivo de 2019 se configurou em outra reprovagao.

De acordo com a Coordenacdo Pedagdgica do campus, Filipe foi para a Prova Final em
nove disciplinas e obteve éxito em apenas uma delas. A disciplina de Matematica esta
entre as reprovagdes. Como reflexo da segunda reprovacdo, os pais pediram a
transferéncia de Filipe para outra instituicdo de ensino. Assim, Filipe passou a fazer

parte das estatisticas dos alunos do primeiro ano que pedem transferéncia do IF porque

ndo conseguem avancar no curso técnico integrado.
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6.6 Discussao e sintese de resultados

No decurso deste capitulo, descrevi e interpretei como Filipe percebe a sua relacéo
com a disciplina de Matematica, como se sente e como explica 0 seu insucesso nesta
disciplina. O caso de Filipe apresenta evidéncias de um quadro de insucesso em
Matemaética desde o ensino fundamental que se agravou no curso técnico integrado.
Nesse novo ciclo, com o avancar das aulas, a atitude de tentativa de enfrentamento das
dificuldades na disciplina de Matemaética perde intensidade e da lugar ao desanimo, em
parte pela baixa competéncia percebida e pela disposicdo emocional negativa, e ainda
pela visdo instrumental da Matematica. As causas atribuidas por Filipe ao seu insucesso
na disciplina de Matematica envolvem uma variedade de contextos e sujeitos, em alguns
casos facilitadores e, em outros, inibidores do sucesso (Forsyth, Story, Kelley &
McMillan, 2009).

6.6.1 A atitude de Filipe diante da aprendizagem da Matematica: a
interacao das trés dimensdes do TMA

No ensino fundamental, ao vivenciar dificuldades no inicio da aprendizagem
matematica, Filipe da indicios de afastamento da disciplina e acaba por se isolar na sala
de aula. Nesse ciclo é possivel evidenciar dois tipos de isolamento nesse contexto: um
gerado pela timidez e outro imposto pelo ambiente da sala de aula. Essa atitude
permanece no curso técnico integrado. Por causa da timidez, se esconde e opta pelo
siléncio mesmo quando ndo compreende o que estd sendo trabalhado em sala de aula.
Uma atitude movida pela vergonha de pedir ajuda quando ndo entende e que tem como
consequéncias um progressivo desinteresse, isolamento e falta de interacdo com o
professor. Em concordancia com o estudo de Pekrun, Frenzel e Goetz (2007), a
vergonha como uma emoc¢&do negativa favorece a dependéncia de orientagdo externa (no
caso, a orientacdo do professor) em que a auséncia dessa orientacdo pode reduzir o
interesse e a motivacao intrinseca. Do mesmo modo, 0 isolamento surge como agente e
evento que desencadeia fortes emocdes negativas, como a vergonha e a sensacdo de
invisibilidade (Ortony, Clore & Collins, 1988).
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No curso técnico integrado, a formacdo matematica anterior mostrou-se
insuficiente e a constatacdo de que a aprovacdo ndo estaria mais vinculada a idade,
como ocorria no ensino fundamental, assinalou a necessidade de mais
comprometimento nos estudos. A baixa competéncia percebida e as dificuldades
vivenciadas na rotina da sala de aula de Matematica levam Filipe a considera-la a pior
de todas as aulas. Essa concepcao se apoia na importancia que ele atribui a Matematica,
tanto como base das disciplinas exatas e das técnicas, quanto para o seu futuro. A vista
disso, a percepcao de que nao consegue avancar no aprendizado da Matematica dificulta
ainda mais a sua relacdo com a disciplina. Outro fator complicador, nessa relacéo, é a
visdo de que a disciplina € um amontoado de regras sem sentido: uma Visdo
instrumental da Matematica. Essa viséo é reforcada pela complexidade da disciplina e
pela baixa competéncia percebida. Di Martino e Zan (2014) consideram que uma
atitude negativa diante da disciplina de Matematica pode ser definida pela disposicéo
emocional negativa decorrente da antipatia pela Matematica, uma baixa competéncia

percebida e uma visdo instrumental da Matematica (Figura 6.1).

Disposi¢cdo Emocional

*Vergonha; Ansiedade; Medo;
* Apreensdo; Soliddo; Frustragdo;
*Ressentimento; Mégoa; Tristeza;
+Nervosismo; Odio; Culpa; Raiva;
« Confusdo; Inseguranca;
« Tédio; Alivio;

| » Desanimo; Impoténcia; Derrota;

J

Visdo da Matemética Competéncia Percebida

« Complexidade; * Fraca preparagao;
+Visdo instrumental; . ¢ +Baixa autoconfianca;
+Base para o curso técnico; | » Percepcdo de fraca capacidade.

| «Importante para o futuro.

Figura 6.1 — Esquema da interacao entre as trés dimensdes do TMA
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Como consequéncia da dificuldade em compreender os conteddos matematicos,
Filipe declara o seu desafeto pela disciplina e a considera como uma “eterna inimiga”.
Essa visdo esta baseada na percepcdo de um percurso de insucesso e parece confirmar
que o conhecimento matematico se apresenta como algo inacessivel. Essa situacédo
reforca a percepcdo de que a sua baixa capacidade pode ser fixa, e essa percepcao lhe
fornece uma boa razdo para se desvincular da disciplina antes que surjam mais
sentimentos emocionais negativos e frustragbes. Assim, ao acreditar que a sua
capacidade matematica esta fixada num nivel mais baixo, tem encorajados o desanimo e
a atitude de esquiva em relacdo a situacdes que antecipam dificuldades (Almeida, 2002;
Goldin, Résken & Torner, 2009).

E evidente a relago intrincada entre Filipe e a disciplina de Matematica, em que a
disposicdo emocional negativa condiciona a percepc¢do da sua capacidade para aprender
Matematica. Além disso, as expectativas de falhar, baseadas na trajetoria de
insuficiéncia percebida e na dificuldade em se envolver na resolugdo das atividades
matematicas, o colocam numa posi¢do de inferioridade para assumir a aprendizagem

dessa disciplina e, por consequéncia, alcancar o sucesso (Cerda et al., 2016).

6.6.2 As causas atribuidas ao insucesso

A relacdo estabelecida com os colegas na sala de aula pode ser classificada em
dois tipos de relacionamento: o primeiro reflete-se numa relagdo de conforto com o seu
grupo de amigos que o apoiam e o segundo, dos colegas que praticam a censura e
suscitam a vergonha e a inseguranca que parece, por seu turno, reforcar a sua baixa
seguranca emocional. Ainda em relacdo aos colegas, 0 ambiente tumultuado da sala de
aula, é a causa inibidora mais citada por Filipe e se justifica pelo fato de atrapalhar a sua

concentracdo e dificultar a assimilacdo do contetdo.

A auséncia de apoio dos pais e a cobranga por resultados aparecem como fatores
inibidores. Filipe considera que ter o apoio deles, através do incentivo e da compreensao
sobre o grau da sua dificuldade, poderia ajudar a melhorar os seus resultados. Sente
mais falta do apoio do pai. Quando o pai determinou que em caso de uma segunda
reprovacao teria de sair da instituicdo para ndo perder mais um ano, Filipe sentiu-se

pressionado. Embora a cobranca seja vista como uma atitude natural e comum a maioria
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dos pais, 0 apoio desejado por Filipe poderia talvez diminuir a sensacdo emocional
negativa que vivencia rotineiramente, pois 0 acalento e a compreensdo dos pais

poderiam ajudar a aliviar o peso da percepc¢éo de fraca capacidade.

A frequéncia nos apoios ofertados pela instituicdo, como suporte a disciplina de
Matematica, foi exigua. ApoOs a reprovacdo, ponderou a importancia da participacao
nesses suportes, mas deparou-se com algumas dificuldades. A falta de horérios fixos e
algumas interrupcOes na agenda das aulas semanais, como, por exemplo, ocorreu com
as aulas de nivelamento, podem ter impedido o estabelecimento de uma rotina em que
ele se sentisse motivado a se organizar para participar. A desorganizacdo institucional
pode ter se tornado mais um dos motivos para Filipe continuar com participacao
insuficiente. Esses apoios poderiam facilitar a compreensdo dos topicos em estudo e,
por consequéncia, elevar as suas expectativas e resultados na disciplina. A vista disso,
Anderson et al. (2000) evidenciam a importancia de todos os tipos de apoio e de todos

os provedores de suporte na facilitacdo do sucesso dos alunos na transicao entre ciclos.

Uma causa que parece depender exclusivamente de Filipe e que estaria sob o seu
controle é o esforco reduzido. Nesse caso, da indicios de falta de motivacdo e de
interesse, reacdes claramente suscitadas em funcdo da percepcdo de fraca capacidade na
disciplina de Matematica. Ao analisar o historico escolar de Filipe, percebe-se que ele
acumula repetidos fracassos que acabaram por fazer com que duvidasse da sua
capacidade intelectual em relacdo a disciplina de Matematica e que o levaram a
acreditar que os seus esfor¢os pareciam inlteis. Essa percep¢do resulta em um
sentimento de desamparo, que determina novos fracassos e reforga a concepgéo de que
ele seja incapaz de alcancar o sucesso em Matematica, conforme evidenciado no estudo

de Martinez-Sierra e Gonzéalez (2014).

A decisdo dos gestores no ensino fundamental, que resultou na sua progressao do
quarto para 0 sexto ano, impactou na aquisicdo de alguns contetdos matematicos
basicos envolvendo a &lgebra e a operacdo da divisdo. A falta de dominio nestes
contetdos parece causar grande pressao em momentos de resolugdo de atividades,
levando a desisténcia ou a nem tentar. A dificuldade em determinados tdpicos pode ter
se dado pelo fato de os curriculos de Matematica geralmente serem organizados
hierarquicamente, pelo que a falha no dominio de conceitos anteriores e pre-requisitos,
podem dificultar aprendizagens subsequentes (Goldin, 2014). Tal como ocorreu com

Filipe, a progressao para outra série parece ter se dado sem o devido acompanhamento e
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adaptacdo no que concerne as suas dificuldades. Desse modo, a interrupcdo na
sequéncia de aprendizagem e a inadaptacdo na nova serie, aliada a antecedentes de
dificuldade, causaram o desencorajamento e a sensacao de atraso (Goldin, 2014).

Do ponto de vista emocional, a experiéncia negativa com a professora do quarto
ano pode ter abalado a sua autoconfianca e talvez tenha sido o gatilho para instalar a
duvida sobre a sua capacidade de aprender Matematica, situacdo reforcada pela
reprovacdo nesta mesma serie. As experiéncias negativas vivenciadas com essa
professora parecem reforcar a atitude de isolamento. Esta atitude apresenta-se também
como defesa diante da possibilidade de ser submetido as situacdes que porventura
podem lhe causar experiéncias emocionais desagradaveis. Tal como Hernandez-
Martinez e Pampaka (2017) evidenciaram, momentos emocionais podem mudar
motivos de envolvimento de um individuo em uma determinada atividade, seja por um
discurso emocional em que resulta um estado emocional de felicidade, ou o contrario.
A experiéncia positiva com a professora do quinto ano, baseada na atencéo e no diélogo,
facilitou pontualmente a sua relagdo com a Matematica, mas ndo perdurou. Para Filipe,
esta experiéncia aparece como algo que precisa ser resgatado, mas a sua timidez torna-

se um fator impeditivo.

Além da timidez, outro traco pessoal que inibe o seu sucesso na disciplina, porque
0 impede de se comunicar com o professor e com o0s colegas, é a vergonha
potencializada pela gaguez. Essa situacdo dificulta a relacdo com o professor de
Matematica no curso técnico integrado tornando-a fragil e infrutifera. Por um lado, a
timidez impede Filipe de interagir com o professor, por outro lado, devido a sua postura
de isolamento, parece que o professor ndo nota a sua presenca nas aulas. Dai a
percepcdo de que a atencgéo individual do professor poderia vir a se tornar uma causa
facilitadora; porém, em consequéncia da vergonha ele ndo consegue estabelecer essa

interacdo e sente falta da atencao do professor.

A baixa competéncia percebida em Matematica provoca emocdes fortes, como o
odio, a raiva e 0 medo, que parecem ser potencializadas pela vergonha. As emocdes
relacionadas a vergonha provocam o aumento da inibicdo motivacional, conforme
afirma Weiner (1985), ao evidenciar que a vergonha esta ligada a controlabilidade e a
sua associacdo com o0 insucesso € explicada em fungdo da percepcdo de uma fraca
capacidade. A vergonha exacerbada prejudica Filipe em varios segmentos da sua vida e

afeta até os seus momentos de lazer como, por exemplo, na préatica de futebol, esporte
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em que julga ter habilidade, mas que em funcdo dessa emocdo negativa ndo consegue

demonstrar.

O desfecho do caso de Filipe revela um quadro de insucesso envolvendo varios
fatores que culminaram na desisténcia do curso técnico integrado. Esses fatores podem
ser descritos através de desempenho insuficiente, reprovacao e aversdo a disciplina de
Matematica. Ao encerrar 0 seu percurso no Instituto Federal, apds a segunda reprovacao
no primeiro ano, os resultados alcangados no ano letivo de 2019 mostram-se inferiores
aos do ano anterior. Assim, Filipe da o indicativo de que foi tomado pelo desanimo e

ndo conseguiu superar as suas dificuldades, pelo contrario, percebe-se um agravamento.

Para concluir, apresento na Figura 6.2 a sintese das causas facilitadoras e
inibidoras do sucesso. A maioria das causas apontadas por Filipe como inibidoras sdo
externas, estaveis e incontrolaveis, embora algumas delas, também se configurem como

facilitadoras.
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Causas

facilitadoras

Causas inibidoras

e A breve relagdo com a
professora do quinto ano
baseada na atencdo e no
dialogo;

e Os colegas que 0
encorajam e o apoiam em
relacdo aos colegas
censores.

Experiéncia negativa com a professora do 4.° ano
que causou a duvida sobre a sua capacidade de
aprender Matemaética e que reforgou a atitude de
isolamento na sala de aula;

Progressdo para o0 sexto ano sem o devido
acompanhamento e adaptacéo, que ocasionou
lacunas em alguns contetidos basicos como, por
exemplo, divisdo e algebra;

Ambiente da sala de aula tumultuado pelo excesso
de alunos e de conversa, que dificultam a sua
concentracgéo;

A censura dos colegas que o impede de interagir
com o professor;

A gaguez como um traco pessoal que reforga a
timidez e o impede de interagir com 0s colegas e o
professor;

Falta da atencdo especial/individual do professor;
A desorganizacdo nos horéarios dos apoios a
disciplina que dificultou a sua participacao;

Baixo esforco e inexisténcia de uma rotina de
estudo;

Sensacdo de falta de apoio dos pais porque eles
cobram, pressionam, mas ndo conseguem reconhecer
0 grau de dificuldade.

Figura 6.2 — Sintese das causas facilitadoras e inibidoras do sucesso em relacéo a
disciplina de Matematica atribuidas por Filipe
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CAPITULO VII

O CASO DE LUCAS - Passando a se sentir um nada em Matematica

No ensino fundamental eu tinha facilidade para aprender
Matematica, mas depois que eu vim para o IF, tudo mudou.
N&o consigo fazer as coisas, ndo consigo prestar atencdo nas
aulas [...] ja tive muitos momentos bons com a Matemética,
mas também muitos momentos ruins.

(Lucas, N4).

7.1 Um retrato de Lucas

ucas é um jovem de 17 anos, educado, de fala pausada, atleta e detentor de
grande popularidade entre os colegas. Frequenta o curso técnico integrado em
eletromecanica, reprovou no primeiro ano do curso e continuou a revelar

dificuldades na disciplina de Matematica.

A vinda para o Instituto Federal (IF) se deu pelo estimulo do tio e da avd, mas ndo
tinha o apoio da mée, que o incentivava a continuar trabalhando como menor aprendiz.
Relativamente aos seus familiares, tem uma irma de 15 anos, seus pais sdo separados, 0
pai é pedreiro e ndo terminou o ensino fundamental, sua mae é dona de casa e nao
concluiu o ensino médio. Lucas mora com a avo e uma tia, a avo é vendedora domiciliar
e ndo terminou o ensino fundamental, a tia terminou o ensino médio e trabalha com a
avo. O tio, que o incentivou a estudar no IF, faz faculdade em outro estado. Quando
conseguiu a aprovacdo no processo seletivo alega que se sentiu vitorioso porque
considera o IF uma das melhores escolas da cidade. Ficou na davida se optava pelo

curso técnico integrado em logistica ou eletromecénica. Mesmo tendo a informacéo de
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que o curso em logistica seria mais facil, no que concerne a disciplina de Matematica,
optou por eletromecanica, em funcdo do sonho, desde crianga, em se tornar um

engenheiro mecénico.

Lucas: Eu me sinto um vitorioso por estudar no IF!
Investigadora: Vitorioso?!

L: Sim, foi o sonho da minha avo, ela sempre me apoiou, meus tios, minha
mée. N&o, minha mde ndo, ela queria que eu trabalhasse. Agora € que ela
comegou a me apoiar, mas foi mais a minha avo e meus tios. E eu me sinto
bem em estar aqui. Também o IF é uma das melhores escolas daqui.

I: Por que a sua mée néo te apoiou?

L: Porque uns seis meses antes de eu entrar aqui, eu comecei a trabalhar
como menor aprendiz, ai ela viu que eu estava indo bem. Mas ai, 0 meu tio
falou e eu pensei: ‘Vou tentar, vou fazer a inscri¢ao e vou ver o que vai dar’.
Estudei um pouco, fiquei uns meses estudando Portugués e Matematica... ai
perguntei para a minha avo: V6 qual vocé acha que eu fago? Eu gostei dos
dois cursos, eletromecéanica e logistica. Eletromecéanica eu vou ter que
‘ralar’ muito e logistica vai ser um pouquinho mais facil’. Ela falou:
‘logistica!’; Eu fui e escolhi eletromecanica! Porque desde crianca eu ja
queria ser engenheiro mecanico (E1).

Na escolha do curso de eletromecanica, o peso do conhecimento matematico foi
ponderado, baseou a sua decisdo nos bons resultados obtidos em Matematica no ensino
fundamental. No entanto, ao iniciar o curso, percebeu o nivel elevado de exigéncia em
relacdo a esse conhecimento.

I: Vocé tinha nocdo do quanto de Matematica precisava para estudar

eletromecénica?

L: Eu sabia, porque disseram que em eletromecanica era Matematica
‘dura’... pensei que seria igual ao fundamental que eu estava indo bem,
achei que eu iria bem aqui também. Hoje eu sou uma negacdo em
Matematica!

I: Vocé acha que, matematicamente, vocé estava preparado para fazer este
curso?

L: Se eu vim preparado? Acho que ndo, eu estava preparado la, agora aqui...
ndo. Tipo, eles (no ensino fundamental) passavam as coisas e até repetiam
as mesmas coisas, ndo exigiam muito, agora aqui (no IF), sim (E1).

Acerca da exigéncia da disciplina de Matematica no IF, Lucas alega que esta pode
ter sido a questdo mais dificil que enfrentou no curso técnico integrado. Apesar do seu
entusiasmo de ter sido aprovado no exame seletivo, depois que iniciou os estudos
percebeu que precisaria se esforgar para conseguir avancar. Passou a questionar a
eficAcia da metodologia dos professores de Matematica do ensino fundamental, que
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parece apoiada na repeti¢cdo e ndo na compreensdo dos contedos matematicos. Nesse
novo ciclo, fica evidente a percepcdo da necessidade de maior esfor¢o, bem como mais
autonomia no estudo da disciplina.
L: Na hora em que eu sai de 14 (do ensino fundamental) para vir para c4,
muitos amigos de la também fizeram a prova e muitos ndo passaram.

Passamos s6 eu e uma colega, que também era boa em Matematica. Pensei:
‘Nossa, se até na prova eu consegui passar, entdo eu vou me dar bem, né?’

I: Sua expectativa era a melhor possivel. E quando chegou no IF, como foi?

L: Quando eu cheguei aqui, eu olhei assim e falei: ‘Nossa estou no auge
agora, estou bonito, né?” Ai, comecei a estudar... eu nem estudava, ficava sé
assim... encantado... olhava o professor explicando e pensava: ‘Sera que
essa matéria eu vou usar na faculdade?” Ai, de repente vocé olha e vé aquilo
tudo e pensa: ‘Nossa que coisa bela!” Porque meu sonho ¢ ser engenheiro,
né? Ainda €é, se Deus quiser eu vou conseguir! Para quem quer ser
engenheiro, aqui é o lugar certo, né? Sair de uma escola estadual e vir para
uma federal é a melhor coisa que tem.

I: Adaptar a estrutura foi facil, entdo qual foi o problema?

L: A exigéncia. Eu acho que aqui vocé tem que buscar mais. L& (no ensino
fundamental), o que vocé aprende na aula é o que vai ser cobrado na prova,
aqui ndo, vocé tem que buscar mais do que vocé aprende. O que vocé
aprende na aula vocé tem que ir mais fundo ainda em casa.

I: Tem que estudar mais, ir aléem do que estuda na sala de aula?

L: Sim! L&, o que eles falavam na sala de aula era cobrado na prova, aqui
ndo, aqui, as vezes, a questdo é a mesma coisa, s6 muda uma palavrinha que
foi falada na aula, mas aquela palavra que vocé tem que lembrar... pode ser
a mesma pergunta, mas uma palavrinha que muda aqui, ja é a questdo certa.
E uma coisa assim que é muito dificil mesmo (E2).

Apesar da dificuldade na disciplina de Matematica, Lucas ndo tem o habito de
frequentar os suportes oferecidos pela instituicdo; eventualmente, e de forma
esporadica, frequenta a monitoria e o apoio do professor. Porém, é bastante ativo nos
projetos desenvolvidos na instituicdo, fez parte do projeto de astronomia, faz parte da
equipe de atletas e representa o IF no atletismo, jud6 e futebol de campo. Também faz
parte de um projeto de danca. Para ele, todas essas a¢Oes 0 ajudaram a diminuir a sua
timidez: ‘Antigamente, eu até tinha uma timidez maior, depois da danga e do esporte foi

bom, me ajudou’ (E2).
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7.2 O percurso escolar

Em relagdo ao seu histérico no ensino fundamental, Lucas descreve-se como um
aluno com uma trajetdria de sucesso na disciplina de Matematica, com bons resultados.
Numa escala de valores, se classifica como um bom aluno naquele ciclo. Relata que
teve uma pequena queda nos seus resultados na disciplina de Matematica, no nono ano,
ocasionada por alguns problemas familiares que acabaram por interferir na sua vida
escolar.

L: No fundamental, eu achava bem bom, eu ia bem em Matematica. Eu ndo
sei... porque era mais facil no fundamental, eu sempre me dei bem com a
Matematica.

I: Como vocé caracteriza o aluno Lucas no ensino fundamental?
L: No fundamental eu era bom, ndo era 6timo, mas era bom.
I: Como eram os seus resultados em Matematica?

L: De médio para alto. No nono ano, em Matematica, acho que s6 no
terceiro bimestre, tive umas dificuldades em casa e ai a minha nota baixou,
mas foi bem pouco (E1).

Lucas considera alguns fatores negativos, relativamente a aprendizagem na
disciplina de Matemaética nessa etapa. Destacou a falta de professores de Matematica
que pode ter causado lacunas no conhecimento de alguns contetdos. Como fatores
positivos, diferentemente do curso técnico integrado, destaca a pequena quantidade de
disciplinas do ensino fundamental, que viabilizava mais tempo para se dedicar ao estudo
das mesmas.

L: Negativo? Nao foi s6 comigo, mas com todos, porque faltava professor.
Faltou professor algumas vezes, e isso afetou um pouco a aprendizagem
porgue ndo deu para pegar algumas coisas.

I: E positivamente? O que vocé acha que te levava a ter boas notas em
Matematica?

L: Porque aqui no IF é mais pesado, e la eram poucas matérias. A parte
positiva é que la tinha menos matérias e ai vocé podia estudar mais do que
aqui (E2).

Sente orgulho dos seus resultados em Matematica no ensino fundamental e relata

a dificuldade no ensino médio que culminou com a sua reprovacao.
No fundamental, a Matematica era a melhor matéria de todas, a Matematica
era tudo para mim. Ja tive eventos que viajei por ser o melhor aluno da

escola na matéria de Matemaética. [...] até tive a minha foto no mural da
escola por ser bom em Matematica, [...] mas no ensino médio, ja& no
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primeiro ano, que seria no ano passado, jA ndo me dei bem, reprovando
(N2).

Nesse novo ciclo, Lucas perdeu a referéncia de bom aluno em Matematica, sente-
se perdido e desanimado. Indica a perda de aptiddo em Matemaética que julgava possulir,
mas nédo identifica 0 motivo ou a causa dessa perda, ndo sabe explicar o que ocorreu,
apenas sente. A baixa competéncia percebida na disciplina de Matematica reverbera nas
outras disciplinas que exigem o conhecimento matematico.

Matematica estd dificil mesmo. Tipo em Mecanica estd indo bem, s6 que
quando comeca os calculos, comeca a complicar... eu ndo sei 0 que acontece
comigo com a Matematica, parece que me mudou do nono ano para ca,
parece que me tiraram o que eu tinha de Matemaética (E1).

A percepgédo da perda relatada carecia de maior aprofundamento. Na segunda
entrevista, ao retomar o assunto, questionei sobre o que ele julgava que poderia ter
ocorrido. Levantou algumas possibilidades, mas afirmou que ndo acredita que poderia
ter perdido o seu conhecimento matematico, pois no seu entendimento, ndo é possivel
perder aquilo que o individuo ndo possui. Concluiu que talvez tenha sido falha a sua
formacdo no ensino fundamental, no que concerne ao nivel de exigéncia. Essa situacao
reforca em Lucas a sensacdo de fraca preparacdo para o novo ciclo e denota a davida
acerca da sua capacidade para aprender Matematica.

L: Eu ndo sei explicar, ndo. Pode ser que eu perdi ou pode ser que aqui é

outro nivel mesmo, porque l& eu era bom por eu estar naquele nivel e aqui é

um nivel superior aquele, talvez se eu voltar para la eu possa ser 6timo e

aqui eu ainda sou isso. [...] Nao da para tirar, porque isso ndo existe, ndo
tem como dizer isso, entdo vamos dizer que eu ndo tinha nada.

I: Como isso € possivel, se vocé era um bom aluno no ensino fundamental?

L: N&o sei, porque tirar ndo tem como, sO se eu adormeci e esqueci de tudo
(risos), mas acho que néo.

I: Entdo vocé acha que tem mais a ver com a mudanga de nivel?

L: E a mudanga, porque aqui s30 outras coisas mais avancadas. Eu acho que
é isso mesmo, porque eles (professores no ensino fundamental) ndo buscam
esse interesse com os alunos, igual aqui. O que vocé aprendeu na aula é o
que eles pdem na prova, aqui ndo, se vocé€ nao aprendeu, vocé ‘se ferra’ na
prova. [...] Entdo, foi algo que faltou. Faltou mais exigéncia, ndo vamos
dizer que tirou, mas eles poderiam ter colocado mais coisas para eu terminar
aqui (E2).

No ensino médio integrado, Lucas vivenciou, pela primeira vez, a experiéncia da
reprovacao no ano letivo de 2017. Em relacdo a essa reprovagdo sentiu-se triste e a
descreveu como uma experiéncia ruim. No entanto, considerou que a reprovacéo acabou

revelando a sua fraca preparacao na disciplina de Matematica.
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A reprovacdo me fez sentir triste porque reprovar é ruim, mas me fez ver
que eu ndo estava preparado para isso, me fez ver que ndo estou bom na
matéria (N1).

Ainda em relacdo a reprovacéo no ano letivo de 2017, Lucas reitera a tristeza pelo
insucesso em Matematica, culpa-se pela tristeza da familia e teme outra reprovacéo. O
temor se justifica pelos baixos resultados obtidos na disciplina no ano letivo de 2018.
Essas sensacOes reforcam a percepcéo de fraca capacidade e de elevada dificuldade da
disciplina.

L: E que eu nunca tinha reprovado. Quando ‘descobri’ que eu tinha
reprovado meio que me doeu muito, eu chorei [...] minha familia ficou
muito triste e isso ndo foi bom para mim [...] se eu reprovar de novo nem sei
0 que eu vou virar.

I: E como esta esse ano?

L: Continuo com dificuldade em Matematica, no ano passado eu fiz a
mesma coisa... eu ainda ndo consigo ‘pegar’ certo.

I: Nesse ano vocé ndo esta conseguindo acompanhar?
L: Matematica, néo.

I: Tem alguma outra disciplina que vocé ndo esta conseguindo acompanhar
ou é s6 a Matemaética?

L: Tem a Mecénica que depende de Matematica, mas eu estou conseguindo.
S6 Matemaética que esté ruim (E1).

No final do ano letivo de 2018 avancou para 0 segundo ano, mas reprovou em
Matematica e em Lingua Inglesa, carregando dependéncia nas duas disciplinas. Ao
comparar o ano letivo de 2017 com 2018, descreve o Ultimo como mais produtivo, mas
constata a elevada e persistente dificuldade na disciplina de Matematica que Ihe parece
instransponivel.

L: O ano de 2018 foi mais um ano de busca, porque no ano de 2017 eu

‘bombei’. Entdo eu fui a busca para nao acontecer de novo, foi melhor do
que 2017.

I: Em todos os aspectos?

L: Em todos ndo, teve a Matematica e o Inglés que ficou ruim. No geral, eu
busquei muito mais do que no ano anterior. Entdo, foi um ano mais de busca
e eu consegui melhores resultados do que no outro ano.

I: Fale um pouco mais sobre o seu resultado em relacdo a disciplina de
Matematica.

L: No ano passado melhorou muito, mas mesmo assim ainda néo foi bom.
Busquei, busquei... mas vi ainda dificuldade, ndo sei 0 que acontece com a
Matematica, é uma dificuldade assim que eu nédo sei o que fazer. Acho que
eu tenho que viver na Matemaética para aprender (E2).
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Ainda em relacdo as reprovacdes, Lucas expressa como os familiares reagiram.
Em 2017, o tio e a avO demonstraram tristeza e decep¢do diante da sua reprovacao. A
reacdo dos dois o deixou abalado e triste porque reconhece o apoio deles e por isso sente
0 peso das suas cobrancas. Relata que a mée, apesar de ndo o ter apoiado no inicio do
curso, reagiu de modo mais tranquilo, porque reconheceu a dificuldade do curso, mas
exigiu o seu empenho para o proximo ano. A sua mée determinou o limite para algumas
atividades que poderiam interferir nos seus estudos e reforcou o fato da reprovagéo néo
fazer parte da sua trajetoria escolar anterior.

L: O meu tio ficou muito triste. Ele foi a primeira pessoa que falou para eu

vir para o IF, que me motivou. [...] Ai, quando ele veio me ver ele soube da
nota e ficou muito triste.

I: Como ele reagiu?

L: Tipo, eu nunca vi... sabe quando vocé olha para a pessoa e da para ver a
tristeza dela? Eu nunca tinha visto isso nele, ele sempre foi uma boa pessoa
comigo, me abragava, e no dia que a minha avé falou para ele que eu
reprovei, eu vi assim na face dele que ele ficou triste.

I: O que vocé acha que ele sentiu?

L: Tristeza e decepcdo. Ele falou: ‘Nossa, eu falei para ele estudar, ter um
objetivo!” Ai, tipo, foi um peso para mim quando eu vi a face dele de
tristeza. Ele até ficou uns dois dias sem falar comigo e depois ficou tudo
bem.

I: E a sua avo, como ela reagiu?

L: A minha avo, naquele ano (2017), ela ficou muito triste e até chorou um
pouco. Ela falou assim, que ela dava tudo para mim, ela via que eu vinha a
pé todo dia, ela correu atras de uma bike para mim e todo dia ela me dava
cinco reais. Quando ela ficou sabendo, ela ficou meio que igual a meu tio,
mas parece que foi pior, ela disse: ‘Eu dei tudo de mim e vocé nado
conseguiu nenhum objetivo’.

I: E a sua mée, como ela reagiu?

L: Ela falou que era normal, [...] como é muito dificil, ela viu 0 meu caderno
e viu que ‘o negocio’ era sério mesmo. Ela falou: ‘Eu s6 quero que vocé
estude agora, saia do celular e ndo vai mais jogar bola’. Nao que eu nao
jogue mais, mas cada um tem que ter o0 seu tempo, ter mais objetivos nos
estudos. Ela falou que ndo quer mais isso porque uma coisa gque nunca tinha
acontecido antes foi eu reprovar, né? (E2).

Em relacdo a reprovagdo na disciplina de Matematica, no ano letivo de 2018,
sentiu que as reagdes, dos seus familiares, foram mais amenas, talvez pelo fato de ter
prosseguido para o segundo ano. Os familiares reforgcaram a importancia da disciplina
de Matematica como base do curso técnico integrado e pediram a atengdo de Lucas no

estudo dessa disciplina.
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Foi mais leve porque eu tinha passado. [...] Ai eles falaram assim: ‘Que bom
que vocé passou’. Acho que foi mais leve dessa vez, eles falaram: ‘Agora o
foco, o seu foco é mais na Matemaética, porque o foco do curso é a
Matematica, entdo tem que focar nela’ (E2).

Relativamente as aulas da dependéncia na disciplina de Matematica, ocorridas no
ano letivo de 2019, Lucas apontou alguns problemas no seu decurso. Na ocasido da
segunda entrevista, relatou que primeiramente havia choque entre o horario das aulas da
dependéncia com o horario das aulas regulares. Quando foi resolvida essa questdo ja
estava no final do primeiro bimestre. Lucas alega que nesse periodo participou de uma
aula e néo foi informado de que teria avaliacdo na semana seguinte. Ele ndo conseguiu
fazer a avaliacdo, ficando com média zero no primeiro bimestre. Neste mesmo periodo
ocorreu a troca do professor. Em relacdo a nota do primeiro bimestre, quando procurado
por Lucas, o coordenador do curso disse que nao poderia ajuda-lo, pois o sistema ja
havia sido fechado pelo professor anterior, mas prometeu auxilia-lo a partir do segundo
bimestre. Do mesmo modo, o professor que havia assumido as aulas reiterou o seu
apoio.

Quando conseguiram consertar o horario, ja estava na época da prova, ai n6s

fomos numa aula (ele e outro amigo da sua turma que também fazia

dependéncia), e na outra ja foi a prova e ai n6s ndo conseguimos fazer a

prova, e na outra aula o professor foi embora. Ai teve esse ‘rolo’,

conversamos com o coordenador e 0 novo professor e eles disseram que

poderiam nos ajudar nas notas dos outros bimestres, mas que nao poderiam
voltar no primeiro bimestre e alterar a nota (E2).

Apesar das dificuldades enfrentadas na oferta da dependéncia em Matemaética do
primeiro ano, Lucas expressou satisfacdo com os resultados da disciplina no segundo
ano.

Eu tenho dependéncia em Matematica no primeiro ano, mas eu ndo sei 0

que acontece, que agora em 2019, tudo melhorou, a Matematica veio melhor
do que qualquer outro ano (E2).

No entanto, foi alertado pela avl, que caso reprovasse novamente, ele ndo teria
mais 0 Seu apoio, pois ela estava apenas aguardando o término do curso técnico
integrado para depois se juntar ao seu filho que morava e estudava em outro estado. A
avo deu o prazo de mais um ano para a conclusdo do curso. Por esse motivo, Lucas
manifestou a preocupagéo e o temor de reprovar novamente, pois nesse caso teria que

sair do IF e desistir do curso.

L: O risco de reprovacdo sempre existe, né? [...] se eu reprovar de novo eu
vou sair do IF.
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I: Por que se reprovar vai sair do IF?

L: Eu vou fazer 18 anos e minha av0 ndo vai querer mais que eu more com
ela, porque ela disse que vai embora. Eu acho que néo falei para a senhora,
mas ela esta aqui até hoje por minha causa. Ela vai morar com o meu tio la
em Goiéania, para ajuda-lo. Mas ela ficaria aqui comigo trés anos para me
ajudar. Esse ano completa os trés anos, mas como eu reprovei, entdo ela
falou que vai ficar aqui até no ano que vem (E2).

Conforme alertado pela avd, caso reprovasse teria que parar 0 curso técnico
integrado; como a reprovacao se configurou, ele acabou desistindo. Através de uma
conversa informal, Lucas me confidenciou sobre a desisténcia do curso técnico
integrado. Na referida conversa, relatou que percebeu que ndo conseguiria avancar para
0 terceiro ano, pois teria que fazer Prova Final em quatro disciplinas. Destas, fez a
tentativa em apenas uma e desistiu das demais. Obteve aprovacdo na disciplina de
Matematica no segundo ano, mas reprovou na dependéncia do primeiro ano. Em
concordancia com os familiares, buscou a conclusdo do ensino medio através do Exame
Supletivo®. Apés a conclusdo do ensino médio e a desisténcia do curso técnico
integrado, Lucas planejava entrar para 0 exército e seguir carreira militar. Almejava
obter no exército o sucesso que nao obteve no IF.

Eu peguei quatro PFs e ndo consegui passar de ano. Como eu ja sabia que ia

sair do IF eu deixei as matérias para 14, fiz s6 a de Quimica e ndo passei, ai

eu nem fiz as outras. [...] Também ndo passei na dependéncia de

Matemaética. Ai eu ja sabia que ia embora, entdo eu ndo me preocupei. [...]

Eu conversei com a minha familia e fiz o supletivo pra terminar logo os

meus estudos no ensino médio, entdo passei, ai eu ja terminei os estudos.

[...] Eu ndo queria que fosse assim, mas acabou. Meu plano agora € ir para o

exército e dar o meu melhor 14, o que eu ndo consegui aqui no IF (Conversa
informal no dia 19/01/20).

7.3 As emoc0es na disciplina de Matematica

As emocg0Oes expressas por Lucas, relativamente a disciplina de Matematica, se
modificaram na transi¢do do ensino fundamental para o curso técnico integrado. Antes,
em funcdo dos seus resultados positivos na disciplina, sentia orgulho e confianca.
Depois, devido aos resultados negativos, teve diminuida a autoconfianca e passou a se
sentir triste e desanimado. A baixa competéncia percebida diante da disciplina de

® Prova de certificacdo para o ensino fundamental e ensino medio, destinada para jovens e adultos que
estdo fora da escola ou da idade regular de ensino.
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Matematica, neste novo ciclo, parece ter contribuido para a referida alteracdo nas
emocoes.

Me senti para baixo, como posso dizer, la (no ensino fundamental), eu até

viajei pela escola, para Brasilia, fui trés vezes como aluno destaque, Minas

Gerais também, ai cheguei aqui e ndo consegui nem a nota média que € seis.

Doeu muito em mim! Nossa, como é que eu ndo consegui? Em Matematica,

la era muito facil e eu até ajudava os meus colegas, chegou aqui... eu me

senti um nada! (E2)

As notas baixas e a complexidade da disciplina de Matematica sao citadas por

Lucas como fatores negativos no novo ciclo. A titulo de exemplo, em meados do ano
letivo de 2018, teve a percepcao de que as notas obtidas até aquele momento indicavam
que naquele ano estava com mais dificuldades do que no ano anterior, em que obteve a
primeira reprovacdo. Relatou algumas sensacdes emocionais como o0 desanimo em
relacdo as notas obtidas, a inseguranca diante desta situacdo e mostrou-se perdido
porque ndo sabia como reagir. Na segunda entrevista, quando solicitado que falasse um
pouco mais sobre o desanimo diante dos baixos resultados em Matematica, explicou que
esta sensacdo estaria relacionada a percepcdo de que as notas obtidas seriam o reflexo
de que ndo estava aprendendo e que talvez a dedicacdo empenhada nédo fosse suficiente.

L: Isso me desanimou muito, eu ndo sabia o que fazer porque as notas
estavam ruins [...] no ano passado eu estava melhorzinho, s6 que este
ano... N0 ano passado eu consegui um cinco... agora nem sei o0 que dizer
(EQ).

I: Fale mais um pouco sobre sentir-se desanimado.

L: Desanimado porque eu estou aqui para aprender isso, 0 objetivo é esse,
né? De conseguir uma boa nota, aprender, e se eu ndo consegui é porque
eu ndo estou dando 0 méximo, acho que ndo estou estudando o certo, ai eu
ndo consigo nota boa, desanima né? (E2).

Mesmo sentindo-se desanimado e numa situacdo mais precaria em relacdo ao
ano anterior, indicou uma tentativa de reacéo no periodo proximo ao final do ano letivo
(meados do terceiro bimestre). Ao abrir mdo das outras atividades consideradas
prazerosas para poder se dedicar ao estudo na disciplina, Lucas demonstra suspeitar que
esta reagéo talvez néo tenha valido a pena, porque percebe que a sua dificuldade parece
intransponivel e estudar podera vir a significar uma perda de tempo. Essa percepcao
gera o desinteresse.

Agora estou correndo atras [...] eu desisti de muita coisa para poder me
dedicar, eu jogava futebol, fazia atletismo, eu parei tudo para estudar. [...]
mas tem hora que eu olho assim e que eu ndo entendo; ai eu falo: ‘Eu estou
estudando isso, mas eu acho que estou perdendo tempo’ (E1).

212



Por causa de ndo conseguir entender o assunto trabalhado na aula de Matematica,
Lucas acaba se desinteressando. Nessa situagéo, se compara com 0s colegas e sente-se
inferior aos que conseguem compreender o assunto. Ele certifica essa inferioridade
quando se coloca entre a minoria de alunos que ndo consegue aprender. As sensacdes de
confusdo, incapacidade e inferioridade acabam por causar blogueios e tensGes que o
deixam desnorteado e sem acédo. Lucas sente que todo o esforgo empenhado parece néo

ser suficiente para aprender.

L: Eu me sinto confuso na maioria das vezes, sem saber o que fazer quando
vejo uma questdo. Isso me faz achar que sou pior que todo o mundo, eu
corro atras de saber, de prestar atencdo, mas parece que ndo entra na minha
cabeca, faco o possivel, mas na pratica fico confuso, da branco e néo sei o
que fazer (N2).

I: Fale um pouco mais sobre essa sensacdo de se sentir pior que todo o
mundo e que mesmo tentando parece que ndo entra na sua cabeca.

L: Porque tipo, todo mundo que esta ali consegue fazer, entende as coisas,
tem vezes que até ndo entende, mas esta na atividade ali e consegue fazer a
atividade, e eu pego a atividade assim... e ndo vai, ndo entra... vocé olha
assim para a atividade, olha para as palavras e pensa: ‘Meu Deus e agora, o
que eu faco com isso? O que eu posso usar para conseguir fazer isso?’
Porque Matematica ndo é muito formulas € mais entendimento e buscar,
entdo se eu ndo tenho esse entendimento e essa forma de mentalidade para
conseguir fazer, como eu vou fazer aquilo? Porque na sala, dos cem por
cento, cinco por cento ndo consegue fazer. E eu estou entre 0s cinco por
cento.

I: E qual é a sensacdo de estar entre esses cinco por cento?

L: Tristeza! Tinha coisa que até ia, tinha coisa assim que eu falava: ‘Nossa,
hoje eu consegui fazer’. Quando vocé entende parece que te d4 uma
afirmagdo: ‘Nossa, se eu consegui isso aqui, outra eu também vou
conseguir’. Mas ai, vocé esta ali, de repente vocé se desfoca e... ndo
consegue mais (E2).

A sensacdo de dispersdo conduz ao tédio que também esta ligado ao fracasso em
acompanhar a aula e compreender a materia. Assim, a desesperanca € também uma
emocao que surge das suas palavras. A falta de concentragéo relatada pode ser o
resultado da falta de motivacdo, ambas as sensac¢Oes parecem geradas pela percepcéo de
se julgar incapaz de compreender 0 que esta estudando.

Porque n&o entra na minha cabega, eu vejo aquilo, faco umas contas, no
comeco vai [...] ai bate alguma coisa na minha cabeca, um sono, fome,
alguma coisa que eu desfoco, acho que vou comer, chega na hora vou ver
de novo o video, ai eu ja ndo estou mais com interesse (E1).
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Os testes de Matematica provocam em Lucas muitas emocdes negativas. Nos dias
de prova sente-se assustado. Tem o habito de estudar e de buscar a ajuda do monitor e o
apoio do professor, mas na hora da prova néo sabe o que fazer, fica confuso:

O que eu vou fazer agora para eu conseguir buscar, chegar na resposta?
Passa na cabeca um monte de célculos, um monte de formulas, mas nao
entra (E1).

Quando percebe que ndo vai conseguir resolver o teste costuma desistir e
entregar rapidamente, sem se esforgar. Quando sabe que n&o foi bem e entregou a prova
sem ter conseguido resolvé-la, sente uma combinacdo de emocdes variadas, comegando
pela tristeza, passando pela decepcédo e pelo aborrecimento, culminando no sentimento
de inferioridade diante dos seus colegas. Sente também medo, ansiedade, nervosismo e
confusdo. Esse conjunto de emocdes negativas, resultante dos momentos de avaliacao,
sdo emocgOes que podem estar relacionadas a percepcdo de fraca preparacdo e a
percepcao de baixa capacidade.

L: ‘Aqui eu ndo sei de nada mesmo, entdo vou entregar’. Nem insisto, teve
prova mesmo que eu olhei assim, virei, fiquei até alguns minutos ainda com
ela, ai eu falei: “N&o, ndo tem como’. Entreguei em branco. [...] Depois da
prova me sinto ruim, bem chateado, ai vocé fica |4 fora e os guris saem da
sua sala e falam: ‘Acho que fui muito bem, ndo sei 0 qué’. Ai que machuca
mesmo (E1).

I: Tente descrever como se sente quando diz ‘ai que machuca mesmo’.

L: Eu fiz a mesma coisa que eles, esta ali a mesma prova, talvez algumas
perguntas sdo diferentes, mas € a mesma, 0 mesmo conteudo. Saber que eles
tém facilidade, saber que eles entenderam e que vocé ndo entendeu e 0s
‘caras’ falam que estava facil; como estava facil um negocio daquele? Vocé
se sente burro demais, ai machuca! (E2).

Ainda em relagdo aos colegas, manifesta a emocdo da vergonha, quando néo
entende o conteudo e ndo pergunta para nao ser censurado por eles. Essa situacdo parece
reforcar a percepcdo de fraca capacidade e a visao de que a vergonha seria uma emogao
recorrente aos alunos com dificuldade na disciplina, e que essa emocdo seria
provocadora de outra emogdo, 0 medo. Para Lucas, a vergonha de perguntar quando nao
entende e 0 medo de ser zombado pelos colegas, se configuram como obstaculo para
sua aprendizagem matematica.

L: Ah, a vergonha é porque eu acho que isso vem de todos os alunos, todos

vém com isso.

I: Vocé acha que todos os alunos tém vergonha?

L: Acho que os que ndo entendem, sim.

I: Por que vocé acha isso?
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L: Porque é uma dificuldade que ja vem desse aluno, porque os que
entendem ndo vao perguntar, e esses que entendem sempre tem essa
‘moralzinha’ de falar alguma coisa. Entdo, o ‘cara’ estd do seu lado e vocé
fala: ‘Professor eu nao entendi!” E o ‘cara’ solta: ‘Oh, moleque burro!” Ai
da esse medo de ficar perguntando e essa vergonha de alguém do lado falar
iSSO para Vocé, né?

I: Vocé acha que isso dificulta o seu aprendizado em Matematica?

L: Sim, porque se vocé sabe que um aluno do seu lado vai falar alguma
coisa, vocé ndo vai buscar na frente dele, perguntar. Entdo, se vocé nao
busca ali na hora, porque vocé sabe que 0s seus colegas vao cagoar, entdo eu
ndo vou correr atras disso, se eu ndo correr atrds, ndo aprendo (E2).

Outra situacdo que causa vergonha estd relacionada ao professor, quando ndo
entende o assunto e precisa pedir a sua explicacdo. Nesse caso, a baixa competéncia
percebida aparece como principal causa na manifestacdo dessa emocdo, pois Lucas
considera que talvez durante a explicacdo individual ele ndo consiga responder aos
questionamentos do professor. Essa situacdo lhe causa medo e tenséo.

L: Eu fico nervoso, na hora das provas ou quando alguém me faz uma
pergunta que eu ndo sei responder.

I: Alguém? Um colega ou o professor?

L: Tipo, o professor. Que nem, se eu pudesse e ndo tivesse muita vergonha
de perguntar para o professor: ‘Néo entendi isso’. Ele pergunta: ‘O que vocé
ndo entendeu?’ Eu falo: ‘Tal, tal...” Ele comeca a explicar e pergunta:
‘Quanto da isso agora?’ Se eu ndo souber responder na hora, ai esse ¢ o
momento que me da mais nervosismo.

I: Isso também te impede de perguntar?

L: Esse que é o medo principal de perguntar (E2).

Relativamente a disciplina de Matematica, o aborrecimento é outra emocao
experimentada por Lucas: “[...] Se eu ficar muito tempo vendo a aula de Matematica,
parece que a aula comeca a ficar chata” (N3). A combinagdo de emogdes, como a
vergonha, o medo e o tédio, vivenciadas na sala de aula de Matemaética provoca a
ansiedade. Esse estado emocional causa em Lucas o0 desejo de que a aula termine
rapidamente. Essa situacdo parece motivada pela dificuldade de compreensdo do
conteudo e a dificuldade de comunicacdo com o professor. A baixa competéncia
percebida parece reforcar a ansiedade, uma emocdo considerada negativa para o
sucesso na disciplina de Matematica.

Medo, vergonha, ansiedade. Ansiedade também é um pouco porque vocé

esta ali, uma ansiedade de querer perguntar alguma coisa, mas 0 medo ndo

deixa. A ansiedade também é uma ansiedade que faz com que vocé queira
gue a aula acabe mais rapido, sei |4, o professor parar de falar, para vocé ir
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I& perguntar. Fica com ‘aquele negocio’, aquela ansiedade de acabar rapido
e o professor ndo para de falar (E2).

A reprovacao foi citada por Lucas como uma experiéncia negativa no Instituto
Federal. O medo pela sua reincidéncia faz com que Lucas se sinta desorientado. A
emocdo do medo aparece associada a percepcdo de que a reprovacao se deu em fungédo
da baixa capacidade para aprender Matematica, em que o0 conhecimento matematico
atua como base de outras disciplinas do curso, portanto, Lucas teme pelo sucesso no
curso técnico integrado.

Se eu reprovar de novo nem sei 0 que eu vou virar. Mas 0 que me assusta é

mais ndo saber fazer, porque vocé esta ali na Matematica e ndo sabe fazer

aquilo, e as outras matérias pedem aquilo, vocé fica meio desconsertado.

[...] porque uma disciplina leva a outra, tem hora que um professor esta

falando alguma coisa aqui e outra mateéria esta falando a mesma coisa que

falou 14, isso eu ja percebi em Matematica. Igual no primeiro ano, eu ndo

aprendo uma coisa, isso vai juntando, no segundo ano isso tem mais peso,
vem mais coisa dificil, vai juntando (E1).

Em relagdo a reprovagdo em Matematica no ano letivo de 2018, em que
conseguiu avancar para o segundo ano, Lucas relata que sentiu medo, mas também se
sentiu aliviado com o resultado, pois apesar da reprovacdo em duas disciplinas
(Matematica e Lingua Inglesa), tinha convic¢do da aprovacdo naquele ano. No
entanto, o resultado negativo nas duas PFs reforcou a percepcéo de baixa capacidade

diante das disciplinas, e essa percepc¢do o deixou triste.

O medo foi muito grande, mas eu senti uma leveza quando eu soube que
eram duas (disciplinas). Matematica eu ndo sabia se ia passar, estava na PF,
poderia passar ou ndo passar na PF, mas poderia passar de ano. Entéo, eu
senti uma leveza, s6 que mesmo assim uma tristeza, porque eu ndo consegui
passar nas duas PFs, que eram as Unicas coisas que eu tinha que fazer (E2).

Ainda em relacdo as reprovacOes na disciplina de Matematica, Lucas tem a
percepcdo de que a dificuldade enfrentada no seu aprendizado parece instransponivel.
Expressa que sente a falta do apoio e da compreensdo dos familiares e que a pressao
exercida por eles reforca a confusdo e a inseguranca, que o deixa perdido, sem saber
como reagir diante da dificuldade na disciplina. A disposicdo emocional negativa,
reforcada pela baixa competéncia percebida, faz com que Lucas sinta-se inseguro e

desnorteado no enfrentamento dessa situacao.
L: Eles (os familiares) sabem da minha dificuldade aqui dentro (no IF), eles
sabem da dificuldade que eu tenho com a Matematica. Porque aqui dentro é

uma coisa diferente, no fundamental eu era muito bom em Matematica, e
‘do nada’ aconteceu isso comigo. Parece que eles ndo conseguem ver que eu
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tenho uma dificuldade, eles s6 querem que eu venca essa dificuldade, mas
ndo sabem que o que estd me ‘matando’ aqui dentro ¢ essa dificuldade. Eles
s6 cobram, ndo vém a dificuldade que eu tenho.

I: Como eles poderiam contribuir?

L: Porque eles querem que eu busque uma coisa que eu ndo sei lidar com
ela. Como eles querem que eu venca a Matematica, se eu ndo estou
conseguindo lidar com ela, como eu vou conseguir? Eles querem que eu
venca a Matematica, mas eu ndo me sinto bem com a Matematica! Eu nao
me sinto seguro para vencer ela! (E2).

A reprovacéo, aparece para Lucas como a representacdo extrema do seu insucesso
frente a disciplina de Matematica no curso técnico integrado: “Reprova¢do ndo ¢ uma
coisa boa. Antigamente eu era bom, era 6timo, ai eu vim para ca e a Matematica s6 me
tirou, me deixou para baixo. Depois que eu vim para c4, eu ndo tive muitos resultados
bons com a Matematica” (E2). Apesar dos resultados negativos em Matematica, Lucas
declara o seu gosto pela disciplina e considera que para ter sucesso € preciso dedicacao,
querer e amar a Matematica. A despeito das dificuldades enfrentadas no estudo da
Matematica, no curso técnico integrado, Lucas ainda mantém o encanto e a admiracg&o,
pela disciplina, vivenciados no ensino fundamental, mas tem a convicgdo de que no
curso técnico ainda ndo havia conseguido alcancar o sucesso em Matematica.

Eu até gosto, olho aquelas contas e falo, nossa que coisa linda! Mas eu
penso: ‘Como, Senhor, isso vai entrar na minha mente?” Gostar eu gosto,
mas ndo tem jeito, parece que nao entra na minha cabeca, ndo fica. Eu
gostaria de entender o que acontece comigo. [...] gostar eu gosto de
Matematica, mas falar que amo ndo, mas sinto que esse gostar esta abalado

pelos meus resultados. [...] eu ndo consegui ainda chegar no meu sucesso
(EQ).

Na segunda entrevista, diante do resultado de duas reprovacgdes consecutivas em
Matematica, Lucas revela sentir medo e averséao pela disciplina. A disposi¢do emocional
negativa em relacdo a disciplina configura-se como obstaculo ao seu sucesso em
Matematica.

L: Porque nds temos uma rixa. Eu e a Matematica temos uma briga, uma
rixa.

I: Descreva essa briga.

L: Eu acho que tenho um pouco de medo dela.

I: Por que ela te causa medo?

L: Se até hoje eu ndo fui bem nela, eu acho que é porque ela ndo me quer
bem, né? (E2).
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7.4 A aula de Matematica

No ano letivo de 2018, ocasido em que reprovou pela segunda vez em
Matematica, nos dias de aula, Lucas confessou que sentia tédio, desdnimo e sono. Antes
do inicio da aula ja se sentia desmotivado, desejando que ela ndo ocorresse. No decorrer
da aula, sentia-se perdido, pois ndo conseguia acompanhar o assunto e quando
terminava, sentia um misto de alivio e preocupacdo. Alivio, porque terminou a aula e
ndo ficaria mais entediado. Preocupagdo, porque tinha a percepcdo de que ndo havia
compreendido o assunto, logo, provavelmente, enfrentaria dificuldade na avaliacdo de
Matematica.

L: No ano passado (2018) era um cumulo para mim. Tipo, vai ter aula de

Matematica: ‘Ah nao, aula de Matematica!” Durante a aula parece que nao

tinha o que fazer na aula... vocé olhava para o quadro, buscava entender, o
que o professor falava e nada. Depois, era ruim e bom.

I: O que era ruim e o que era bom?

L: Era bom porque... sei 14, Mateméatica parece que a aula fica uma
eternidade, sem brincadeira, a Matematica parece que para o tempo. Ali, era
ruim porque vocé sabe que ndo entendeu, sabe que isso vai fazer a diferenca
depois se ndo entendeu ali, se ele (o professor) esta passando ali é porque
vai cair na prova, se vocé ndo entendeu... (E2).

Nas aulas de Matemdtica, Lucas se descreve como um aluno disciplinado, mas
que também contribui para as conversas paralelas. Considera que a sua conversa e a dos
outros colegas geralmente atrapalham a sua concentracdo durante as aulas.

[...] na sala de aula pode-se dizer que as conversas paralelas atrapalham
muito. [...] faco de tudo para me concentrar na aula, mas sempre ficam
conversando (os colegas), ai eu perco o foco, até eu mesmo busco uma
conversa paralela (N3).

Eu mesmo, tem vezes que eu ndo aguento e puxo conversa. Quando eu vejo
um aluno falando alguma coisa eu presto atencdo e se vejo alguém
conversando eu quero saber o assunto. As vezes, eu estou prestando atencao
(na aula) ‘de boa’, ai alguém sentado atrds de mim fala alguma coisa, ai eu
jame disperso, ai ja era (E2).

Ainda em relacdo a dispersdo, Lucas reitera que as conversas paralelas e a turma
numerosa reforcam a sua falta de concentracdo e atencdo. Além disso, o fato de néo
conseguir acompanhar o assunto nas aulas lhe causa sono. Argumenta que também
sente sono nas aulas de outras disciplinas que, assim como a Matematica, fazem uso do
calculo no seu desenvolvimento. Lucas ndo consegue explicar ou identificar o motivo

de se sentir entediado nas aulas. Mas, através da sua fala, é possivel evidenciar que a
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dificuldade na apreensdo do conhecimento matematico e a baixa competéncia
percebida, resultam em desinteresse, e este, por sua vez, pode ser traduzido pelo tédio e
pela disperséo.

L: Eu me dispersava. Que nem, nesse ano, no ano retrasado também, porque

na sala tem muita gente, ai alguém conversa vocé escuta, ai vocé ja quer

prestar atencdo naquela conversa, ai alguém faz alguma coisa e levanta a

mé&o e vocé olha para ele, quando vé, o professor falou alguma coisa que

VOCé ndo ouviu e j& passou. Dispersdo, conversa, e tem hora também que

vocé fica olhando para o quadro, vocé olha muito e j& da sono. Aula de
Matemética me da muito sono.

I: Por que sera que a aula de Matematica te da sono?

L: Nossa, acho que é dificil de explicar.

I: E s6 na aula de Matematica que vocé sente sono?

L: Tem outras também. Fisica e outras técnicas, todas que tém célculo (E2).

O desinteresse nas aulas aparece para Lucas como um dos motivos do seu
insucesso na disciplina de Matematica, mas também pode ser entendido como
consequéncia, tendo em conta a dificuldade frequente em compreender o assunto na sala
de aula: “Eu ndo consigo acompanhar Matematica, praticamente, em todas as aulas”
(E1). Reitera a dificuldade na disciplina de Matematica na mudanca de ciclos e
considera que talvez ndo tenha se empenhado o suficiente. Ciente desta nova situagédo
que exigiriaa mais interesse, alega que tentou melhorar, mas percebe que ndo foi o
suficiente. Mesmo ndo entendendo o assunto, ndo consegue perguntar, pois relata que
sente medo e vergonha dos colegas e do professor. Essa situagdo aparece para Lucas
como uma das causas do desinteresse, pois 0 medo e a vergonha relatados o impedem
de interagir nas aulas; por causa disso, ndo consegue nem mesmo tentar entender o
assunto. Lucas explica que o medo e a vergonha em relagdo aos colegas séo sentidos
porque teme pela censura, ja vivenciada na sala de aula. Quanto ao professor, essas
emoc0Oes sdo sentidas porque percebe tracos de incompreensdo associada a impaciéncia,
por parte do professor, diante da sua dificuldade. Ainda em relagcdo ao professor, a
emocéo do medo é reforcada pela baixa competéncia percebida, pois teme que mesmo o
professor explicando podera vir a ndo entender.

L: Bastante dificuldade. L& (no ensino fundamental) eu tirava muita nota
boa e aqui eu fiquei ruim, eu ndo tive o entendimento de que eu precisava
buscar mais, mas eu acho que naquele primeiro ano (em 2017) como eu ja
estava acostumado com a outra escola, que ndo tinha que buscar nada, so
com a aula mesmo ja estava tudo certo, eu ndo comecei a buscar isso,
naquele primeiro ano, deixei e foi 0 que virou.

219



I: Vocé achava que dava para tocar no mesmo ritmo?
L Sim, mas néo deu.
I: O que fez nesse sentido, vocé mudou a sua postura?

L: Mudei, mas acho que ainda ndo foi o suficiente. Ficou faltando... acho
que falta de interesse, desinteresse nas aulas, mais interesse fora.

I: Como assim, interesse fora?

L: Nas aulas eu deixava para la porque vocé estava ali, ficava com medo de
perguntar e os alunos zoarem. Porque eles entendem e de repente vocé nédo
entende, vocé tem medo de levantar a méo, ai eles ficam te zoando.
Aconteceu comigo de eu levantar a mao e falar: ‘Professor ndo entendi.” O
outro disse: ‘Vocé€ ¢ burro? Vocé ndo viu isso? Estd na sua cara ai o
negocio!” Ai, o professor até brigou por causa disso.

I: O professor brigou com o0 aluno?

L: Brigou com quem falou. Mas até o professor ja falou: ‘Como que vocé
nao entendeu?’ Ou entdo, na hora em que ele termina de explicar a matéria,
vocé fala: ‘Professor eu ndo entendi.’ Ai, ele fala: ‘Vocé devia ter falado
antes, eu ndo vou voltar mais’. Ai, eu deixo para l&. Quando ndo entendo
tenho medo de perguntar, porque eu tenho medo dele explicar e eu ndo
conseguir entender na mesma a explicacéo (E2).

Em relacdo a sentir vergonha de perguntar quando nédo entende, questionei sobre
guem ele considerava o maior responsavel por esta emocdo: o professor, os colegas ou
ele mesmo. Respondeu que sdo os colegas. Para ele, o professor, mesmo que, as vezes,
ndo tenha muita paciéncia, ndo deixa de ajudar. Ele, Lucas, tenta buscar de outras
formas, ja alguns colegas ndo deixardo de cacoar se perceberem a sua dificuldade. Ele
aponta como principais censores 0s colegas que ndo tém dificuldade, pois aqueles que
tém dificuldade, em sua opinido, geralmente compartilham do mesmo sentimento.
Relata que quando alguém pergunta algo que ele também ndo estava entendendo, sente-
se bem, pois ndo precisou perguntar. A questdo da vergonha aparece para Lucas como
algo que o aborrece e o impede de tirar as suas duvidas; a censura dos colegas, nessa
situacdo, lhe causa a raiva. Quando Lucas percebe que ndo tem controle sobre as
atitudes dos colegas censores, sente a raiva, uma emogao que se manifesta diante de um
evento negativo ocorrido com ele e com os demais colegas que apresentam dificuldade.
Nesse contexto, narrou uma passagem na sala de aula em que, movido pela raiva, reagiu
diante da censura de um colega, quando este zombava de outro colega que havia
perguntado sobre algo que ndo entendeu. Afirma que ndo agiu por impulso, mas sim por
empatia, e conseguiu exteriorizar toda a sua indignacao diante da atitude lamentével do

colega.
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L: Acho que os colegas. Eles fazem isso, porque o professor ndo é de
cacoar, tem vezes que ele volta atras, te chama e explica. Vocé também tem
a vergonha, mas ainda busca. Ja os colegas vao te cacoar do mesmo jeito.
Tem uns que querem fazer a mesma pergunta, mas tém medo de perguntar,
e quando alguém pergunta, que bom que ele falou, né? Mas sempre tem 0s
que entendem e tem essas conversas.

I: J& aconteceu de alguém perguntar o que vocé gostaria de perguntar?

L: Ja. Muitas vezes acontece isso, eu também ja briguei por causa que isso
aconteceu.

I: Vocé brigou? Por qué?

L: Por causa de cagoarem de outro colega. Se ndo me engano foi com o
(citou 0 nome de um colega da turma), ele perguntou e o (citou outro nome),
14 do outro lado da sala disse: ‘Ah, larga de ser besta, como vocé nao
entendeu?’ Eu me levantei e falei: ‘O que vocé esta falando ai? Vocé ¢ outro
também que toda hora fica fazendo pergunta! Se vocé acha que tem alguma
moral, entdo levanta e explica ai na frente!” Ele ficou quieto porque ele
estava errado, eu fui firme e acho que falei o certo.

I: Vocé reagiu assim porque vocé se colocou no lugar do seu colega que
estava sendo censurado?

L: Sim. Ndo foi impulso néo, foi porque ja aconteceu comigo e eu tinha essa
raiva aqui dentro (E2).

Ainda em relacdo a compreensdo do contetdo nas aulas de Matemaética, Lucas
aponta a linguagem do professor como outro obstaculo na sua aprendizagem. Destaca
dois pontos: o primeiro, seria 0s termos usados pelo professor, que lhe parecem
incompreensiveis e que demandam tempo para a sua compreensdo, causando assim um
descompasso entre o tempo de explicacdo do professor e o seu tempo de entender; o
segundo, seria a falta de objetividade na explicacdo, por parte do professor, que ao se
alongar Ihe causa a dispersao.

L: O professor, parece que ele fica rodeando, rodeando e ai no final (da

explicagdo) é que ele vai ao ponto. Ele fala, fala e tem hora que eu me

disperso. Entdo, se ele fosse ao ponto, seria mais facil, porque ja vai de uma
vez.

I: Entdo, vocé acha que falta um pouco de objetividade ao professor?

L: Sim. Ele fala algumas palavras que vocé sabe, mas tem que buscar na
mente, vem algumas palavras assim, ai até vocé buscar aquela que vocé nédo
entendeu, ele ja falou outras. [...] ele poderia usar palavras mais simples. Ele
usa palavras dificeis. [...] Tem vezes que ele fala duas palavras de uma vez e
que eu quase ndo entendo nada e tenho que buscar dentro da minha cabeca
para entender o que seria aquela palavra, para entender o assunto, e quando
eu vejo ja foi. Ai ja passaram algumas coisas que poderiam me ajudar
muito. Algumas vezes me da dor de cabeca... ai quando eu volto ja esta em
outra coisa, explicou aquilo e ja explicou outra coisa (E2).
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Em relacdo a resolucdo das atividades de Matematica, geralmente ndo consegue
resolver sozinho as tarefas de casa e, por vezes, busca ajuda com o monitor. Expde que
na maioria das aulas de Matematica ndo consegue acompanhar o assunto e considera o
ambiente da monitoria como facilitador para a sua compreensdo. Recorrer a monitoria,
no caso de Lucas, é a busca de uma seguranca, de modo a poder expor suas dificuldades
que ele vé como uma fraqueza. Conseguir resolver as atividades com a ajuda do colega
ndo altera a sua sensagdo de fraca capacidade, ja que julga que ndo as conseguiria fazer
sozinho. O fato de sentir o ambiente da monitoria como mais propicio para a
aprendizagem, porque sente-se a vontade para expor as suas duvidas, reforca que a
vergonha de revelar as suas dificuldades diante dos colegas de sala esta ligada a alta
censura dos colegas e a baixa seguranca emocional que sente no ambiente de sala de
aula.

L: Quando ndo consigo acompanhar o assunto eu falo assim: ‘O que eu
estou fazendo?’ Eu peco ajuda ao monitor para ver se eu consigo entender,
porque em casa eu ndo consigo. [...] mas ai, tipo vocé ndo fez sozinho, vocé
teve a ajuda, entdo quando chega no final, vocé fala: ‘Praticamente ndo fui
eu que fiz, eu precisei de ajuda’.

I: Vocé acha que o apoio da monitoria facilita a sua aprendizagem?

L: Tem hora que aprende sim, na sala vocé ndo consegue, mas chega I4, € s6
vocé e ele (o monitor) e ai vocé pega bem. E individual, ndo tem conversa e
ndo tem outro assunto (E1).

Diante das dificuldades expressas, Lucas admite que ndo tem o hébito de
frequentar os suportes oferecidos pela instituicdo no que concerne a disciplina de
Matematica. Dentre os trés apoios (monitoria, nivelamento e apoio do professor),
prefere a monitoria, porque em funcdo da vergonha, considera o ambiente mais
tranquilo no que se refere ao numero de alunos participantes. Também porque €
desenvolvido por outro aluno, e destaca a linguagem mais acessivel do monitor quando
comparada com a linguagem do professor.

L: A monitoria era bom porque ele (o monitor) ja estava ali para isso, ja

estava ali para fazer este trabalho, ajudar quem tem dificuldade. Eu néo

tinha muito meio para buscar (ajuda) por causa da vergonha, mas com um

colega fica mais facil. [...] comecei ir atrds da monitoria [...] e consegui
aprender mais com o aluno do que com o professor.

I: A que atribui isso?

L: Porque parece que o aluno vai logo no ponto certo, o professor fica meio
que ao redor, mas ndo chega. Ndo tem como explicar, mas parece que 0
aluno ja vai ao ponto, ele explica e vai ao ponto. Ele ja vai certo para eu
aprender (E2).
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Quanto ao apoio do professor, tem participacdo esporadica. Lucas considera que
este suporte o ajuda nas suas dificuldades. Com exce¢do do menor numero de alunos
participantes, ele compara o apoio do professor com o ambiente da sala de aula regular.
Afirma que este atendimento poderia ser melhor se tivesse menos alunos e se fosse mais
individualizado. Quando fala sobre a sua impressédo, relativamente aos suportes que
frequenta, declara preferéncia pela monitoria, apoiado no fato do atendimento ser mais
individual.

A monitoria ajuda muito. O apoio também ajuda muito, s6 que no apoio ele

(o professor) ndo da (ndo explica) no individual, é como se fosse uma aula
com menos gente, mas ajuda também. Mas no apoio eu vou pouco (E2).

Apesar de constar na relagdo dos alunos convocados, em 2018, para o
nivelamento de Matematica, alega que ndo foi convocado pelo professor em nenhum
momento, no decorrer do ano letivo. Mas afirma que se tivesse sido convocado,
participaria, porque entende, que no caso de convocacgdo, a sua participacdo se tornaria

obrigatoria.

L: Eu nem sabia que tinha nivelamento.

I: O professor ndo te convidou para participar do nivelamento?
L: Se convidou, eu ndo lembro.

I: Mas se fosse convocado vocé participaria?

L: Sim, porque eu acho que é meio que obrigatorio, mas mesmo assim eu
teria ido (E2).

Apesar de ter participado do nivelamento em 2017, o fato de admitir que
participaria do projeto apenas em funcdo da obrigatoriedade, parece indicar que Lucas
ndo tem o entendimento de que a participacdo no projeto poderia auxiliar na superacao
das dificuldades oriundas da sua formacdo anterior. Por se tratar de um aluno
desmotivado, Lucas da indicativos de que precisa da atencéo e do apoio individual do
professor de Matematica, mas a relacdo estabelecida com o professor parece ndo
favorecer essa aproximacao. Quando descreve como decorriam as aulas de Matematica,
fica evidente essa sua percep¢do no que concerne ao cuidado do professor com o0s
alunos que apresentam dificuldade. A descri¢cdo tem um tom melancolico, em que Lucas

demonstra o aborrecimento experimentado nas aulas de Matematica.
Ele (o professor) chegava, dava a aula dele normal. Pegava o livro, mandava
abrir a pagina, passava o contetido normal, ndo tinha muito o que conversar.

Né&o via qual que era o mais ruim e o melhor (aluno) da sala, ele via mais 0s
gue mais participavam, mas ndo ia atras para ver quem tinha dificuldade. A
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aula dele era normal, chegava passava o contetdo, escrevia no quadro, fez,
fez, ndo fez, ndo fez, corrigia, passava a tarefa, ia embora (E2).

Dentre os suportes oferecidos na instituicdo, a escolha pela monitoria se ampara
no fato de ser um ambiente em que se sente apoiado por outro colega. Essa percepcao
pode ter motivado a busca por apoio de outros colegas. Apesar de depreender que
poucos alunos na sua sala poderiam ajuda-lo, em funcdo da visdo de que a maioria
também teria dificuldade na disciplina de Matematica, mesmo assim buscou esse tipo de
apoio. Explica que geralmente os colegas oferecem ajuda noutras disciplinas mas néo
em Matematica, reforcando a visdo de que apenas uma minoria teria facilidade na
disciplina. Fica aqui evidente que embora Lucas tenha vergonha e medo da censura de
alguns colegas, a0 mesmo tempo, sente-se apoiado por outros, que o0 auxiliam nas suas
dificuldades. Ele reconhece a atitude de recorrer a esse apoio como a tentativa de buscar
melhorar a sua aprendizagem matematica.

L: Acho que muitos dos meus colegas, poucos sé&o bons, muitos tém

dificuldade. Acho que vinte por cento da turma que € bom em Matematica.

Ja vi alguns falando: ‘Quem quer ajuda?’ Mas ndo com a Matematica, ja vi
com outras matérias (E1).

I: O que vocé acha que te ajudou, ou poderia ter ajudado, a superar as
dificuldades em Matematica, no ano passado?

L: O que me ajudou foi eu ter buscado mais. 1sso me ajudou. Tiveram coisas
que eu ndo aprendi na aula, eu ndo aprendi sozinho, que eu fui atrds dos
colegas e os colegas me ajudaram muito a entender umas coisas que durante
as aulas eu ndo entendi. Busquei ajuda, sim (E2).

Apesar de reconhecer a ajuda dos colegas, ndo se sente bem quando precisa pedir
esse tipo de apoio. Essa situacdo causa em Lucas a sensacdo de inferioridade em relacéo
aos colegas que se dispdem em ajuda-lo, e a0 mesmo tempo se sente desmotivado,
porque entende que teve as mesmas aulas que o0s colegas e que estes conseguem
aprender e ele ndo. A baixa competéncia percebida provoca sentimentos negativos que
acabam por afetar ainda mais o seu rendimento na disciplina. Diante disso, Lucas tem
reforcada a percepcdo de baixa capacidade em Matematica.

Vocé esta na sala, ali, aprendendo com todo mundo, ai vocé ndo consegue

aprender, entender. De repente, seus colegas estdo ali conseguindo fazer as

atividades e vocé ndo consegue. Ai, vocé vai atras de um colega para
conseguir uma ajuda. Ai, vocé vai e consegue, mas ai VOcé conseguiu de um
aluno, ele ja entendeu e vocé ndo. A mesma coisa que ele viu, vocé viu
também, a mesma coisa que ele escutou, vocé também escutou, ele esta
aprendendo e vocé ndo. Isso me desmotiva, porque é a mesma coisa que ele

estd vendo e vocé estd vendo, eu ndo consigo entender o que ele viu, a
mesma palavra, a mesma coisa, 0 mesmo foco... € uma coisa que parece que
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entra aqui e sai aqui (mostrou a direcdo dos ouvidos), isso me desmotiva
(E2).

Lucas também se sente desmotivado nos dias de testes de Matematica que se
configuram como situagcbes magantes, vivenciadas no ambiente da sala de aula. A
ocorréncia dessas sensac¢des se da quando compara 0s seus resultados negativos com 0s
resultados positivos dos colegas, e com a constatacdo de que precisarad dedicar mais
tempo no estudo da disciplina para tentar recuperar o resultado negativo. Puxa para si a
responsabilidade pelos resultados negativos nas avaliagdes, ao reconhecer o desinteresse
no estudo da Matematica. Ainda em relacdo as provas na disciplina, Lucas compara as
do ensino fundamental com as do curso técnico integrado, no que refere ao nivel de
dificuldade, e verifica que naquele ciclo bastava a memorizacdo dos contetidos enquanto
nesse novo ciclo precisa também da compreensdo. Essa situacdo exige mais empenho
nos estudos. Os momentos de testes podem ser considerados como de grande pressao
em que tem reforcada a baixa competéncia percebida e a fraca seguranca emocional.

L: Porque vocé estuda para aquilo, esta ali na hora da prova, colocam a

prova sobre a sua mesa, vocé olha, é um susto, porque vocé estuda uma

coisa e parece que na prova vem outras coisas. Na verdade, é que aqui (no

IF) vocé ndo tem que decorar, vocé tem que aprender, o negécio é aprender,

na outra escola se vocé for decorar parece que ja vem tudo o que vocé

estudou e é aquilo que vai cair na prova, aqui ndo, aqui é de outra maneira, 0
que voceé esta usando aqui € o que vocé vai usar 14 fora.

I: Entdo 0 que te assusta € o0 modo como é cobrado o conhecimento na
prova?

L: Sim. Vocé olha a prova e leva aquele susto, j& vé as letrinhas
embaralhando na sua cabeca, vé aqueles numeros... Meu Deus do céu!

I: Na nossa outra conversa vocé disse que guando termina a avaliacdo de
Matematica e sabe que ndo foi bem, ou quando entrega sem fazer nada,
sente-se muito ruim e chateado. Tente descrever essa sensacao.

L: De saber que depois vocé vai ter que dar um tempo para isso, ter que
estudar para a recuperacdo. E porque é a mesma coisa que voceé viu, eles (0s
colegas) viram e entenderam, eu n&do fui bem, entreguei em branco, sabendo
que tirei um zero e que eu s6 vou ter mais uma chance.

I: Por que vocé acha que isso acontece?

L: Ai, ja entra a parte que € o desinteresse nas aulas, ndo ter foco nas aulas e
de néo ter estudado mais (E2).

As situacdes descritas por Lucas, na sala de aula de Matematica, parecem
convergir para a complexidade da disciplina e para a elevada dificuldade em
compreender o assunto: “[...] eu tenho dificuldade na matéria, eu olho e vejo o quadro,

mas minha cabeca embaraca e ai ndo entra na minha cabega, na minha mente” (N3). A
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sensacdo de embaracgo citada por Lucas pode ser entendida através de trés dimensdes
interligadas evidenciadas na sua fala: a visdo de que a disciplina seria uma sequéncia de
contetdos em que um conhecimento depende do outro, e que a falta de compreensdo em
uma das partes significa a dificuldade de compreensdo na parte seguinte; a baixa
competéncia percebida, traduzida pela dificuldade de compreensdo destes conteudos; e
a disposicdo emocional negativa que decorre através da vergonha e do medo de
perguntar quando ndo entende. Todas essas situages deixam Lucas confuso, com a
sensacdo de fraca capacidade que se constituem obviamente uma ameaca a0 Seu Sucesso
na disciplina.

A Matematica, tem vezes que o professor explica s6 que as matérias sao

meio muito iguais, explica uma coisa, explica outra, e vai explicando e vocé

vai deixando aquilo para tras. Ai vai virando um ‘embarago’, um em cima

do outro (os contetdos), se vocé ndo aprende um, ndo aprende o outro, e

quando vocé€ precisa evoluir ‘embaraga’ tudo. E com esse medo de

perguntar, por causa da vergonha dos colegas e tambem do professor, vocé

vai deixando, com medo de levantar a mao, vai deixando formar o
‘embaraco’. Ai vocé vai deixando e vira um ‘bolo’ (E2).

7.5 As razoes do insucesso

Numa narrativa, quando questionado sobre o que seria necessario para ter sucesso
em Matematica, Lucas escreveu que para alcancar o sucesso na disciplina precisa
esforco, mas ndo precisa, necessariamente, gostar de Matematica. Manter-se interessado
seria 0 pilar central para aprender e considera que para que iSso ocorra ndo precisa se
tornar um excelente aluno em Matematica, porém precisa compreender o suficiente para
avancar no seu estudo. Para entender o assunto, ele precisa de ajuda e apoio, e ressalta
que a emocao do medo diante da complexidade da Matematica pode se tornar um fator
negativo na sua aprendizagem.

[...] eu preciso ter inciativa de gostar de estudar, nem é preciso gostar da

Matematica, mas correr atrds de entender, de alguém para ajudar e nao ter

medo dela, porque muitos falam que ela € um bicho de sete cabecas. [...]

tem que querer e persistir até ser bom, ou nem precisa, mas pelo menos
colocar em pratica e saber as questdes de ensino do dia a dia (N5).

A partir dessas afirmag6es acerca do sucesso em Matematica, passo a descrever e

interpretar como Lucas percebe o seu insucesso diante da disciplina e do curso técnico
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integrado como um todo, e como as referidas suposi¢fes convergem com as causas que

ele atribui ao seu insucesso.

Ao iniciar os estudos no IF, Lucas alega que sentiu abalada a expectativa em
relacdo aos seus estudos na instituicdo. Baseado nos seus resultados no ensino
fundamental relata que sentiu um choque na adaptacéo nesse novo ciclo, ja na primeira
avaliagdo. Na sua opinido, o impacto negativo foi amenizado, mas de modo equivocado
através da informagcdo institucional de que ele, e todos os demais alunos iniciantes,
teriam o primeiro e 0 segundo bimestres para se adaptarem, porque nesses bimestres o0s
pesos das médias se apresentam mais baixos, dando a ideia de que mesmo nao
alcancando bons resultados o aluno ganha tempo para buscar a recuperagdo nos outros
dois Gltimos bimestres, que por sua vez, apresentam peso maior nas médias’.

L: Cheguei aqui me achando o méximo, né? Nossa, na melhor escola, minha

familia me incentivando, pensei que eu ia me dar bem, mas ao comecar foi
um choque!

I: Como assim ‘um choque’?

L: Eu achei que ia me dar bem, né? Estava aqui dentro, agora é sé terminar
0 terceiro ano rapidao, ai chega a primeira prova, mas como eles falam que
no primeiro ano tem um periodo de adaptacdo, eu pensei: ‘Acho que isso
ndo € mau para mim, eu vou conseguir sim’. Ai eles falam que no primeiro e
no segundo é para se adaptar, ai eu tive notas baixas, trés, dois, zero, ai eu
pensei: ‘Foi o que o professor falou, eu ndo vou conseguir no primeiro
(bimestre) e no segundo a mesma coisa’. Ai vocé deixa para o terceiro, ja
fica pior porque se vocé ndo conseguiu no primeiro e no segundo, no
terceiro e no quarto vocé ndo vai conseguir mesmo, foi esse o choque (E2).

Nesse caso, a causa atribuida por Lucas aos seus resultados negativos seria
externa, estavel e incontrolavel. Para ele, essas informacGes podem resultar em
comodismo dos alunos que, assim como ele, podem fazer uma interpretacédo
equivocada. Nesse sentido, adverte que quando os alunos percebem o0 engano ja ndo
conseguem mais reverter a situagdo e podem ter os seus resultados agravados: “Eu acho
que para ajudar os alunos eles (a instituicdo) ndo deveriam dizer isso, ndo. Tem que se
esfor¢ar no primeiro, no segundo e no terceiro...” (E2). Nesse sentido, mesmo culpando

os envolvidos pelas referidas informacgdes, puxa para si a responsabilidade quando

® 0 resultado da média anual é obtido através da média ponderada, considerando as médias bimestrais:
M,=2(2B1+2B2+ 3B3+3B4)/10

Onde: Ma= Média Anual; B1= Média Bimestral do 1° Bimestre; B2= Média Bimestral do 2° Bimestre;
B3= Média Bimestral do 3° Bimestre e B4= Média Bimestral do 4° Bimestre.
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admite que pode ndo ter se empenhado o suficiente. Mesmo achando que fora
influenciado pelas informacgdes, entende que ndo se preocupou em sanar as duvidas no
momento certo, deixando para depois. Nessa situacdo, a causa atribuida seria interna,
instavel e controlavel, pois dependia somente dele assumir essa atitude.

Acho que eu falhei na hora de buscar. Acho que eu falhei em ndo ir atrds na

hora em que eu ndo aprendi, no mesmo momento da aula, tentei buscar

depois, mas o depois estava longe demais, estava muito acumulado. Aquilo

dos professores falarem: ‘Ah, vocé esta chegando agora e essa nota baixa ¢

normal, depois vocé recupera’. Isso esta errado, porque se voc€ nao

conseguiu no primeiro e no segundo, ndo é depois no terceiro e no quarto
que vocCeé vai tirar nota para vocé passar (E2).

Em fungdo da falta de empenho, Lucas infere que ndo estava preparado para
avancar nos estudos de Matematica. Também atribui 0 seu insucesso ao grande nimero
de disciplinas no curso e ao peso da Matematica nessas disciplinas. Em sua opinido, o
esforgo que precisou despender no estudo da Matematica afetou o progresso nas outras
disciplinas, em parte porque se ele dedicar mais tempo ao estudo dessa disciplina isso
prejudica o aproveitamento nas outras disciplinas, mas se nao avancar na disciplina de
Matematica, ndo consegue avancar naquelas que envolvem conhecimentos de
Matematica. Percebe-se que atribui 0 seu esforgo como uma causa que € interna, ou
seja, que depende dele, além de o considerar dificil de gerir, por ser algo que precisa ser
equilibrado entre todas as disciplinas, mas reconhece o peso e a imprescindibilidade da
disciplina de Matematica para progredir no curso.

L: Como sdo muitas matérias, vocé foca em uma, duas, em que vocé esta
com dificuldade e quando vocé vé as outras em que vocé ndo estava com
dificuldades, ja estdo diminuindo. A Matematica praticamente é isso, se
vocé focar muito nela, as outras (disciplinas) diminuem porque ela também
é uma das mais pesadas, ela leva as outras, € a principal (E1).

I: Vocé acha que o fato de ter muitas disciplinas no curso técnico integrado
é também um fator que dificulta?

L: Também, se eu ndo estou entendendo eu vou insistir, né? Nas outras
matérias a mesma coisa, se eu ndo estou entendo eu vou insistir, entdo na
Matematica, que € a principal, teria que viver nela (E2).

Para se desenvolver na disciplina de Matematica, alem do esforco ele argumenta
que precisa de ajuda, tanto do professor, quanto dos colegas. A necessidade de buscar
ajuda se justifica através da constatacdo da sua baixa competéncia percebida. Lucas ndo
consegue discernir quando teve inicio a dificuldade na disciplina, mas suspeita que
talvez seja em fungdo de uma formacdo menos exigente no ciclo anterior, que pode ter

Ihe dado uma fraca preparagdo. Lucas encontrou apoio e ajuda na monitoria e também
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de outros colegas da sua turma. Apesar de se sentir envergonhado por necessitar de
ajuda, precisou ultrapassar esse sentimento para tentar evitar a provavel reprovacao e
por consequéncia a cobranga dos familiares por melhores resultados.

I: A que vocé atribui a necessidade de buscar ajuda?

L: Porque é uma dificuldade que vem desde do primeiro ano (2017), nao sei
se veio do fundamental porque era mais facil, mas acho que é uma
dificuldade que vem de antes.

I: Como vocé se sentia nesses momentos que vocé precisou pedir ajuda aos
seus colegas?

L: Eu vi que eu tinha que ir atras porque sendo eu ia ‘bombar’. Ainda mais
por causa da minha familia, porque eu vi que ndo ia dar certo, mesmo com
dificuldade eu vou ter que buscar os amigos, por causa da minha familia,
porque eu vi que ia ‘bombar’ e o que eu ia fazer? [...] O que eu pensei? Eu
vou ter que correr atrés... tem uma vergonha de correr atras dos amigos, por
causa disso, senti uma vergonhinha, mas mesmo assim eu tive que ir atras
(E2).

Lucas apontou outros motivos que causam obstaculos na sua aprendizagem na
disciplina de Matemaética. Ao atribuir a causa da sua dificuldade as conversas paralelas
na sala de aula que diminuem a sua concentragdo e ao fato de o professor avancar com o
conteddo antes de ele ter conseguido entender, Lucas considera que 0 seu insucesso esta
relacionado a fatores externos, ou seja, 0s colegas e o professor. Mas também expressa a
emocdo da vergonha de perguntar, quando ndo entende, porque tem medo da censura
dos colegas, tem vergonha de se sentir inferior, de ser visto como alguém que tem fraca
capacidade. A vergonha e 0 medo sdo emocdes que conduzem ao aumento da inibicdo
motivacional.

[...] tem hora que tem muita conversa, uns (colegas) ficam me chamando:
‘Nao sei o que... Vocé viu aquilo?” Comegam a fazer piadinhas e vai me
atrapalhando, e isso me desfoca da aula (E1).

[...] sdo a distragdo, as conversas e 0 interesse na matéria, além de ficar
prestando atencdo nas coisas que o professor fala, ai eu ndo entendo e fico
pensando nisso até entender, e quando entendo e volto na aula, o professor
ja falou outra matéria, ai por causa da vergonha de ser cacoado pelos
colegas, eu deixo passar as perguntas e isso dificulta na matéeria (N2).

Ainda em relacdo ao professor, Lucas aponta a sua linguagem como outro
obstaculo para a sua aprendizagem. Como ja visto antes (no topico: Lucas na aula de
Matematica), durante a explicacdo o professor usa termos de dificil compreensdo para
Lucas, assim a linguagem do professor aparece como uma das causas inibidoras para o

Seu SuUcCessoO.
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L: Eu ndo entendia nada, é como se ele (o professor) estivesse no mudo, ele
falava, falava, explicava, mas eu... eu podia estar sentado na frente, podia
estar todo mundo quieto, mas eu néo conseguia.

I: Por que vocé acha que ndo conseguia entender?

L: Eu néo sei explicar. Ele falava num tom bom, nem alto nem baixo, era
um tom bom. Dava para ver que ele explicava e o povo da sala entendia,
mas para mim ndo. Eu acho que era a compreensdo da linguagem da
Matematica, porque ele explicava dum jeito que eu ndo conseguia
acompanhar (E2).

A metodologia do professor é citada por Lucas como uma das causas da sua
dispersdo nas aulas. Para ele as aulas sdo mondtonas. Ele argumenta que gostaria de
aulas diferentes, mais ludicas. O fato de as aulas serem exclusivamente expositivas
causam uma sensacdo de tédio que conduz ao sono. Esta sensagdo parece ser sentida em
funcdo da falta de dinamismo nas aulas. Lucas depreende que este modelo de aula néo
favorece a sua aprendizagem na disciplina de Matematica e se configura como uma
causa inibidora do seu sucesso.

Acho que se tivesse outros tipos de maneiras de aprender, mais divertido...

que entra na cabeca, acho que seria mais facil de aprender. Igual os meninos

falaram da outra vez que eu vim aqui (no focus group), com mais

brincadeiras, algumas coisas assim, do que s6 olhar o quadro e falar vamos
estudar (E1).

Porque ele sé fala, o professor de agora (do segundo ano), ele ndo é muito
de escrever no quadro [...] e tem vezes que da sono. Vocé fica confortavel,
s6 olhando para o quadro, essa é a parte que da sono (E2).

A questdo da linguagem, citada por Lucas, diz respeito ao professor do ano letivo
de 2018, ocasido em que reprovou em Matematica pela segunda vez. Quanto ao
professor do 2.° ano (2019), ndo relata dificuldade em relacdo a sua linguagem, mas
considera que ele fala muito rapido e para compreendé-lo precisa se sentar mais perto,
mas ainda considera a necessidade, mesmo que em menor escala, de recorrer a ajuda
dos colegas e/ou do monitor.

I: E agora no segundo ano, vocé precisa buscar ajuda dos colegas? Como ¢ a

linguagem do professor?

L: Busco, mas ndo em tudo, em algumas coisinhas, ndo o contetdo todo.
Antigamente eu ndo entendia o contetdo todo, agora s6 umas perguntinhas
béasicas. O professor, eu acho que ele fala muito rapido. Entdo quem entende
esta (sentado) mais perto, sendo tem que esperar 0 apoio ou a monitoria para
perguntar aquilo. De repente tem um colega que entendeu, eu pergunto e ja
foi (E2).
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Quando obteve a segunda reprovacdo em Matematica e avangou para o0 segundo
ano, precisou cursar a dependéncia da disciplina no primeiro ano. Frequentava as aulas
de dependéncia numa das turmas do curso técnico integrado em logistica, no contra
turno. Na época da segunda entrevista, admitiu que ndo estava indo nada bem nas aulas
de dependéncia e, além dos desencontros nas informacdes institucionais, também estava
enfrentando dificuldade de concentracdo durante as aulas, por causa do ambiente
tumultuado. A confusdo na sala de aula o impedia de ouvir o professor'®. Lucas tinha a
percepcdo de que se conseguisse prestar atencdo no que o professor explicava
conseguiria entender; essa percepcdo se apoia no fato dele estar tendo contato com
conteldo que ja havia visto e revisto, nos anos anteriores. Ao insucesso enfrentado, até
aquele momento, na dependéncia de Matematica, Lucas atribuiu causas externas,
estaveis e incontrolaveis.

Nossa, pensa na conversa! Eu achei que a minha sala no primeiro ano era

dificil, mas essa... sabe quando vocé foca no professor porque a matéria

vocé ja viu? [...] SO que a sala conversa muito alto... bl4, bl bla... o

professor parece que esta falando no mudo, s6 fala no mudo. Se eu

conseguisse prestar atencdo eu ia conseguir entender, s6 que tem hora que
ele esta falando e eu ndo consigo escutar a voz dele (E2).

Na ocasido da segunda entrevista, apesar de considerar que estava conseguindo
entender o contelldo de Matematica do segundo ano, ainda ndo se considerava um bom
aluno, diante da disciplina. Admitiu que os resultados tinham melhorado, mas que ainda
ndo conseguia ultrapassar a média. Aponta a dificuldade na operacdo da divisdo como
um dos obstaculos na sua aprendizagem. A compreensdo dessa operacdo aparece para
Lucas como algo inatingivel, e considera inviavel o uso da calculadora como suporte
para essa dificuldade. Essa opinido se apoia na ideia de que o uso dessa ferramenta sé se
justifica se o aluno dominar as quatro operagdes fundamentais, porque, se ndo dominar
e precisar realizar a operacdo, sem poder langar mao da calculadora, ndo alcancgara
éxito, ou seja, em sua opinido, a falta do dominio na operacao podera torna-lo refém da
ferramenta. Talvez essa concepcdo esteja apoiada nos discursos dos professores de
Matematica com quem conviveu e convive. Atesta que faz uso da calculadora nas
disciplinas técnicas e que a mesma facilita o seu desenvolvimento nessas disciplinas. A
dificuldade na operacdo da divisdo aparece para Lucas como uma causa inibidora do seu

sucesso em Matematica, que pode ser resultante de uma fraca preparacao.

19 Em cada ano cursado e na dependéncia no curso técnico integrado, Lucas teve professores de
Matematica diferentes.
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L: Eu ainda ndo sou um bom aluno. D& para pegar a média, mas ainda nao
estou naquela... eu ainda ndo sei a Matematica, eu tenho dificuldade em
divisdo, que é uma das principais regras que tem que saber na Matematica.
[...] tem umas coisas que ndo entram na minha cabeca, que nem divisdo,
nameros quebrados... divisso mesmo me mata, as outras contas, de vezes,
mais, menos, assim nao € tanto, mas o que me mata € a divisao.

I: Vocé usa muito a divisdo nas aulas de Matematica?
L: Segundo ano é so diviséo.

I: No segundo ano pode usar a calculadora?

L: S6 ndo pode em Matematica e em Fisica.

I: Nas disciplinas técnicas é permitido?

L: Nas técnicas pode.

I: E nesse caso, 0 uso da calculadora facilita?

L: Facilita, vocé tem a formula ali e rapidinho vocé chega no resultado,
fechou.

I: Na sua opinido o uso da calculadora poderia ser revisto pelo professor de
Matematica?

L: Nao € viavel, né? Porque a Matematica ja é para isso.
I: Para qué?

L: Para aprender a divisdo e o restante das coisas. Tipo, ndo € viavel, mas se
tivesse como usar, se pudesse, acho que seria muito melhor. Estava
pensando, tipo assim, se eles observassem que os alunos ndo tivessem uma
dificuldade nas quatro operagdes... tipo, observar quem nédo tem dificuldade,
acho que poderia sim usar a calculadora.

I: Para quem tem dificuldade ndo seria bom? Por qué?

L: Ndo. Tipo assim, se vocé sabe que ndo precisa usar a calculadora... se ndo
me engano, acho que o professor até falou: ‘Se vocés ndo tivessem
dificuldade na Matematica eu até poderia deixar vocés usarem a
calculadora, mas como vocés tém, eu primeiro teria que deixar VOCés
aprenderem, para depois eu deixar’.

I: Vocé acha que o fato de ainda nao ter aprendido o algoritmo da divisé&o,
podera vir a fazer falta na sua vida?

L: (Fez uma longa pausa para responder) Vai.
I: Em que momento, por exemplo?

L: Tem momentos na sua vida que vocé ndo vai ter uma calculadora do seu
lado (E2).

Quando questionado sobre como ele achava que se poderia ajudar a superar ou
diminuir a sua dificuldade em Matematica, respondeu que noventa por cento depende
dele. Explicou a necessidade de se esforcar, através da dedicacao e do interesse, ou seja,

atribui uma causa interna e que estaria sob o seu controle. Quanto aos outros dez por
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cento, declarou a necessidade de um atendimento mais individualizado, por parte do
professor. Nesse caso, atribui uma causa externa e fora do seu controle, mas que
evidencia o quanto ele precisa da atencdo e do apoio do professor. Essa necessidade
pode ser causada em funcdo da vergonha e/ou a censura dos colegas na sala de aula e/ou
pelo fato de ndo se sentir apoiado pelo professor, como ja observado anteriormente. O
que sobressai dessas afirmacfes, mesmo que seja uma atribuicdo numa escala menor, é
a sua certeza de que através do atendimento individualizado do professor, ele
provavelmente conseguiria melhorar a sua aprendizagem na disciplina de Matematica,
ou seja, uma causa externa e fora do seu controle, mas facilitadora para o seu sucesso.
L: Acho que é focar nela, dormir nela, acordar nela! Viver nela! Acho que

isso ajudaria. Acordar com o livro de Matemética na mdo, acho que desse
jeito, ajudaria (E1).

I: Vocé acha que para amenizar essa dificuldade depende somente de vocé
ou poderia ser ajudado?

L: Poderia (ser ajudado) sim, mas noventa por cento depende de mim.
I: E nos outros dez por cento, quem ou 0 que poderia te ajudar?

L: Acho que uma aula individual. Se pudesse ter aulas de Matematica, mas
eu e um alguém sé, como um professor e eu, sozinhos, sem ninguém por
perto.

I: No apoio do professor isso ndo acontece?
L: Acho que no apoio de Matemaética vém muitos alunos.
I: Entdo sente que precisa da atencdo individual do professor?

L: Dai teria que ser direto, teria que ser como antigamente, eram aulas
individuais, ndo era na escola.

I: Um professor, um tutor em casa?

L: Se fosse (ensinado) Matematica desse jeito eu acho que seria muito mais

facil.

I: Vocé sente essa necessidade?

L: Na Matematica, sim (E2).

A representagdo méxima do insucesso de Lucas, diante da disciplina de
Matematica, pode ser traduzida pelas trés reprovacfes consecutivas no primeiro ano e
consequente desisténcia do curso técnico integrado. Ele descreve essa situacdo como
momentos de tristeza e desmotivagdo, em que teve reforcada a percepcdo de fraca
capacidade e fraca preparagdo, diante da disciplina de Matematica. Sente-se culpado
pelos resultados, porque considera que talvez ndo tenha se esforcado o suficiente.

Apesar de ter estudado para a prova final de Matematica, no ano letivo de 2018, Lucas
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ja pressentia a reprovacao por causa das notas muito baixas, acumuladas no decorrer
daquele ano letivo. Quanto a sua preparagdo para a referida prova, argumenta que
estudou, e mesmo sendo orientado que a prova englobaria o conteldo do ano inteiro,
concentrou-se no contetdo referente aos dois ultimos bimestres, considerados por ele
como mais dificeis, no entanto, foi mais exigido o contetdo dos dois primeiros
bimestres. A escolha equivocada ou a op¢do em diminuir o esforco, pode ser entendida
como uma situacdo que lhe parecia de dificil reversdo, pois precisava alcancar um
resultado na avaliacdo que nunca obteve no decorrer dos dois anos letivos cursados até
aquele momento. Nesse caso, Lucas atribui como interna e controlavel, a causa do seu
insucesso, e também sente as reprova¢Ges como momentos criticos que reforcam a sua
baixa competéncia percebida e lhe provocam uma disposi¢do emocional negativa.

L: Fiquei muito triste, porque, tipo, vocé estd no segundo ano, ja era para

estar no terceiro, ainda estd com dependéncia do primeiro ano, dd uma

tristeza no coracdo. Porque vocé estd aqui para atingir um objetivo e ndo
consegue nem o basico, é uma tristeza.

I: O que vocé acha que faltou?
L: Faltou vergonha na cara!
I: Sera? Vocé ndo estudou para a Prova Final?

L: Estudar eu estudei, mas como a PF é toda a matéria do ano inteiro, ai
tiveram algumas partes que eu ndo vi, estudei mais as matérias do terceiro e
do quarto bimestres porque sdo mais dificeis, e na PF tinha mais as do
primeiro e do segundo, consegui fazer as (questdes) do terceiro e do quarto,
mas...

I: Vocé foi avisado sobre qual contetdo seria cobrado na PF?

L: Néo, s6 falaram que era todo o conteldo, estava no mural que era
contetdo do ano todo. Eu fui atrds do professor e ele disse que estava no
mural. Mas desde o0 meio do ano eu ja sabia que ndo ia conseguir.

I: Por qué?

L: Porque desde o terceiro bimestre eu tinha que conseguir doze pontos para
passar, entdo como eu ia conseguir doze pontos para o quarto bimestre? SO
se eu tirasse oito.

I: Quando percebeu que precisava disso tudo o que vocé fez?

L: Isso me desmotivou demais. Eu tentei me empenhar, mas como a nota era
muito alta, a Matematica para mim & uma coisa, um bicho de sete cabecas,
ndo tinha como eu conseguir fazer. Porque se fosse menos eu até
conseguiria, eu empenhei a0 maximo para conseguir essa nota, mas so que
era uma nota assim, que no ano todo eu nao consegui, COMO eu ia conseguir
na PF? (E2).
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7.6 Discussao e sintese dos resultados

Ao longo desse capitulo, descrevi e interpretei 0 percurso de insucesso de Lucas
diante da disciplina de Matematica, quais as emocdes expressas e as causas atribuidas
ao seu insucesso. O caso de Lucas pode ser delimitado pela mudanca de ciclos de
escolaridade. No ensino fundamental, descreve uma trajetdria de sucesso na disciplina
de Matematica, enquanto no ensino médio revela um percurso marcado pelo insucesso
na disciplina, que o colocou numa situagdo de risco no curso técnico integrado. As
causas atribuidas ao seu insucesso podem ser interpretadas como facilitadoras ou
inibidoras e, a depender do contexto, do sujeito ou da justificativa, assumem as duas

caracteristicas.

7.6.1 A atitude de Lucas diante da aprendizagem da Matematica: a
interacao das trés dimensdes do TMA

A mudanca de ciclos aparece para Lucas como um divisor de aguas na sua relacdo
com a disciplina de Matematica. Do mesmo modo, as emogdes expressas se
modificaram, passando de um estado emocional ancorado no orgulho e na confianca,
para um estado emocional baseado na tristeza e na baixa autoconfianca. De forma
genérica, h& por parte de Lucas uma tentativa de ultrapassar as dificuldades que o leva a
desenvolver alguns esforcos que nem sempre resultam em sucesso e que, por isso,
conduzem ao desanimo. A baixa competéncia percebida, traduzida pelas notas baixas,
complexidade da disciplina e as reprovagdes, provocam em Lucas o desanimo, a

inseguranca e a confuséo.

A variedade de emocdes negativas experimentadas parece abalar o gosto de Lucas
pela disciplina de Matematica, e essas nuances emocionais afiguram-se como
mediadoras entre 0s objetivos a serem alcangados e o nivel de desempenho em
Matematica, indicando que elas exercem um impacto negativo significativo no processo
do insucesso (Pekrun, Eliot & Maier, 2009). Todas essas emocdes negativas podem ser
entendidas como manifestacdes de um quadro de ansiedade em relacdo & Matematica,
uma emogdo generalizada e negativa que promove a aversdo a Matematica (Goldin,
2014).
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A disposicdo emocional negativa nas aulas de Matematica esta diretamente
relacionada com os colegas e com o professor. A relagdo com o professor envolve o
receio e a falta de apoio. O receio tem a ver com a impaciéncia demonstrada pelo
professor quando é solicitado a retomar uma explicacdo e a falta de apoio esta
relacionada a percepcdo de pouca atencdo do professor durante as aulas. Ao mesmo
tempo, os colegas, aqueles que ndo apresentam dificuldade diante da disciplina, sédo
considerados como 0s maiores censores. Essa interpretacdo se apoia na visdo de que
alunos com dificuldade também comungam das mesmas emocdes sentidas por ele: a
vergonha e o medo. Outra emocdo evidenciada por Lucas, relativamente aos colegas, é a
raiva. Esta emocéo se revela quando percebe que ndo tem controle sobre as atitudes dos
colegas censores, e que a censura dirigida para outro colega ou para si se d& mediante
uma situacao negativa provocada pela sua dificuldade ou a dificuldade sentida por outro
colega (Weiner, 1985).

Ao observar como Lucas percebe as aulas de Matematica, fica evidente que ele
nédo se sente encorajado para aprender a disciplina. Essa evidéncia pode ser verificada
através das varias sensacoes manifestadas quando descreve o ambiente como mondétono,
que suscita o tédio e o sono. Ao mesmo tempo, em funcdo da dificuldade em
compreender o assunto, revela apreensdo e preocupacdo, porque considera que essa
dificuldade terda como consequéncia resultados negativos na disciplina. Esses resultados
negativos rebaixam a autoconfianca e instauram o desanimo e o desinteresse, emocdes
diretamente associadas a baixa competéncia percebida. Tal como identificado no estudo
de Gomez-Chacon (2002), o interesse pela Matematica pode ser afetado pela perda da
confianca na sua propria capacidade e assim despertar emog¢des negativas, resultando no

aumento da ansiedade.

Os dados mostram que Lucas tem admiracdo pela Matematica e uma visdo da
disciplina que conjuga varias caracteristicas, nomeadamente: 0 conhecimento
matematico se constitui a base de outras disciplinas do curso; ha uma sequéncia de
conteldos em que um conhecimento depende de outro, e que havendo falha em um
havera falha noutros; e a visdo de que a disciplina de Matematica ndo se limita a
formulas e requer a compreensdo. Essa Ultima, denota a visdo de uma Matematica
relacional, uma visdo que pode resultar numa atitude positiva quando a orientagéo € o
sucesso. No entanto, quando se associa essa visdo a baixa competéncia percebida e a

disposicdo emocional negativa, reveladas por Lucas, evidencia-se uma atitude negativa
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(Figura 7.1). A vista disso, Di Martino e Zan (2010) identificaram que dentro da vis&o
da Matemdtica, a ideia de sucesso e da possibilidade de manter sob controle fatores
associados, aparecem como cruciais para a competéncia percebida de alguém, em

particular para a interpretacao de um possivel insucesso.

Disposi¢cdo Emocional
*Deslumbre; Orgulho
*Vergonha; Medo; Desanimo;
« Ansiedade; Tristeza; Nervosismo;
« Tédio; Desinteresse; Inseguranca;
« Inferioridade; Culpa; Raiva;
+ Decepcéo; Preocupacéo;

|« Confusdo; Aversio; DesorientagAo.

J

Visdo da Matematica Competéncia Percebida

* Fraca preparagao;

* Basilar;
« Visdo relacional; — ¢ +Baixa autoconfianga;
« Base para o curso técnico; | Percepgdo de fraca capacidade.

| » Fascinante.

Figura 7.1 — Esquema da interacdo entre as trés dimensdes do TMA

Lucas, que em toda a sua trajetoria escolar anterior ao curso técnico integrado,
nunca havia experimentado insucesso em Matemdtica, da indicativos de que essa
situacdo o deixou desnorteado. As reprovacOes consecutivas evidenciaram a dificuldade
de adaptacdo nesse novo ciclo e motivaram a desisténcia de se tornar um técnico em
eletromecénica. As experiéncias negativas das reprovacfes lhe causaram baixa
seguranca emocional, a percepcdo de fraca preparacdo e a percepcdo de baixa
capacidade que se traduzem através da sensacdo de que a dificuldade talvez seja
intransponivel. A saida do IF pode ser vista como o estagio final de um processo
complexo, dindmico e cumulativo (Dore & Luscher, 2011), descrito através da
aprendizagem insuficiente, aversdo a disciplina de Matematica, desédnimo e retencdes,

tendo como desfecho o abandono. Assim, as reprovacGes e o abandono podem ser
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entendidos como o centro de uma espiral descendente que culminou no insucesso de

Lucas, na disciplina de Matemaética e no curso técnico integrado, como um todo.

7.6.2 As causas atribuidas ao insucesso

As causas do insucesso atribuidas por Lucas podem ser evidenciadas como
facilitadoras ou inibidoras de sucesso. Contudo, dependendo da atribui¢do, algumas
causas se configuram em facilitadoras e inibidoras, simultaneamente, e outras se
encadeiam. E o caso da vergonha vivenciada na sala de aula de Matematica no convivio
com os colegas e com o professor de Matematica. Em ambas as situacdes, a vergonha se
manifesta em conjunto com outra emog¢édo, 0 medo. Essas emocdes expressas em relacao
ao professor apontam para duas direcdes especificas: a percepcdo de que o professor
talvez ndo esteja disponivel e/ou preocupado com as suas dificuldades; e no caso de
obter ajuda, teme que se for questionado por ele, talvez ndo consiga responder aos
questionamentos. A linguagem formal do professor, também aparece como obstaculo
para a aprendizagem, porque causa 0 descompasso entre o tempo de aprender e o tempo
de o professor ensinar. As aulas expositivas, consideradas monétonas, causam tédio e
ndo favorecem a aprendizagem. Tanto a linguagem quanto a metodologia do professor
conduzem a dispersdo e se constituem em causas inibidoras. Apesar de ndo possuir a
atencdo individual do professor, Lucas argumenta que caso a tivesse, acredita que isso
poderia facilitar a sua compreensdo matematica. Em concordancia com o estudo de
Coelho (2008), o professor ocupa uma posicdo privilegiada para contribuir para o
sucesso dos alunos na disciplina de Matematica, tanto ao promover 0s seus resultados
académicos, quanto dedicando-lhes apoio emocional e cognitivo. Com efeito, Di
Martino e Zan (2010) identificaram que uma atribuicdo causal frequente refere-se ao
professor, que atua como um mediador crucial no relacionamento do aluno com a

disciplina.

Outro motivo que justifica a necessidade da atencao individual do professor esta
associado ao fato de Lucas sentir vergonha de perguntar quando ndo entende, porque
teme a censura dos colegas. Assim, sozinho com o professor ndo precisaria se expor na
presenca dos colegas. Além da vergonha diante da censura dos colegas, também

experimenta o sentimento de inferioridade, quando evidencia que disp6s das mesmas
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oportunidades e mesmo assim ndo conseguiu aprender e ainda precisou da ajuda deles.
Sente-se apoiado por alguns colegas, mas em fungéo do insucesso vivenciado, tende a
se sentir menos competente do que seus pares e tem a percep¢do de que é menos
inteligente ou possui menos capacidade do que eles. Ainda em relacdo a vergonha,
Lucas tem a concepc¢do de que todos os alunos que apresentam dificuldade frente a
disciplina, a experimentam. A vergonha e 0 medo estariam associados a baixa
competéncia percebida que é vista como muito importante para a motivacdo (Stocker &
Farias, 2012). A semelhanca do que McGregor e Elliot (2005) evidenciaram, a vergonha
sentida por Lucas € uma emocao dolorosa, que quando associada ao medo de fracassar
diante de situagdes de conquistas, faz com que esse fracasso seja percebido como
indicador de sua fraca capacidade. Os colegas censores e a sensacdo de inferioridade se

constituem em causas inibidoras.

Embora Lucas tenha a percepcdo da exigéncia de um bom conhecimento
matematico no curso escolhido, a principio isso ndo Ihe pareceu ser um problema, ja que
considerava que a sua preparagdo no ensino fundamental havia sido boa. No entanto,
essa percepc¢do se modifica quando percebe que o nivel de exigéncia ia além do que ele
julgava. Nesse sentido, notou que precisava empenhar mais esforco e desenvolver mais
autonomia nos seus estudos. Essa percepcdo vai ao encontro de alguns estudos que
abordam a transicdo entre ciclos, em que tanto o aumento do esfor¢co quanto a
autonomia sao comportamentos identificados como necessarios para a adaptacdo dos

alunos nessa situacdo (Abrantes, 2009; Anderson et al., 2000; Torres & Mouraz, 2019).

Devido ao grande nimero de disciplinas no curso técnico integrado e ao peso da
Matematica na maioria delas, Lucas encontrou dificuldade para equilibrar o esforco
necessario e a tentativa de aumentar o esforgo ndo foi auferida. Notou que ao se esforcar
para melhorar em Matemaética, através de mais dedicagdo ao seu estudo, ao mesmo
tempo foi piorando nas outras disciplinas. Além dessa dificuldade, é possivel identificar
outra causa que se configura em inibidora do sucesso e que justifica o esforco reduzido:
a informacgdo de que o0s pesos atribuidos as médias bimestrais dos dois primeiros
bimestres seriam oportunos para a adaptacdo no curso técnico integrado. Porém, Lucas
constatou através das experiéncias de reprovagdo que estas informagdes nédo
correspondem com a realidade. Mesmo tendo a percepcdo de que precisava ter se
empenhado desde o inicio do curso, manteve o esfor¢co reduzido nos anos subsequentes.

O baixo esforco pode ser entendido através do desanimo e do desinteresse; ambos
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acabaram por limitar o aproveitamento escolar de Lucas e tornaram plausivel a

experiéncia do insucesso (Mendonca, 2006).

A desorganizacdo institucional relativamente aos horarios e informacdes na oferta
da dependéncia de Matematica prejudicou o0 seu desempenho inicial, suscitou o
desanimo e resultou na terceira reprovacdo consecutiva na disciplina de Matematica no
primeiro ano. O desanimo também afetou a busca pelos suportes oferecidos pela
instituicdo. Frequentava esporadicamente a monitoria e a elegeu como a melhor opcao,
levando em conta o ambiente mais individualizado e por ser desenvolvida por outro
aluno. Nomeia os colegas que o ajudam quando ndo entende o assunto, dentre eles o
monitor, como sendo mais compreensiveis e mais eficientes do que o professor, no que
concerne a linguagem e a objetividade durante a explicagdo. O apoio dos colegas e do

monitor se configura numa causa externa e facilitadora.

O papel dos familiares tem peso na vida escolar de Lucas, tanto no que se refere
ao apoio quanto a cobranca. O apoio foi fundamental desde a decisdo de vir estudar no
IF até ao abandono do curso técnico integrado. O tio aparece como o principal
incentivador da decisdo em ingressar no curso técnico e a avO assumiu a
responsabilidade de oportunizar o conforto e a seguranca financeira, necessarios para o
seu desenvolvimento no curso. No inicio ndo recebeu o apoio da mée, que expressou a
preferéncia pela opgdo de tentar combinar o trabalho com os estudos. Apds a primeira
reprovacao, o papel dos familiares se modifica; a mée oferece um apoio baseado no fato
da reprovacdo ter se dado em funcdo da complexidade do curso, e impBe algumas
mudancas de habitos. Nesse momento, além de se sentir triste, também precisou lidar
com a tristeza e a decepcdo do tio e da avd que o apoiavam e que passaram a pressionar
através da adverténcia de que no caso de outra reprovacdo ndo teria mais o apoio deles.
A pressédo e a cobranga por melhores resultados exercidas pelos familiares, associadas a
baixa competéncia percebida, fazem com que Lucas sinta-se inseguro e desnorteado,
mas reconhece a necessidade da cobranca para ndo se acomodar. O prazo estabelecido
pela avo para concluir o curso técnico integrado foi determinante na decisdo de
abandonar o curso. Quando constatou que ndo conseguiria vencer esse prazo sentiu-se
ainda mais desanimado e compelido a desistir do curso. Teve o apoio dos seus
familiares na decisdo de concluir o ensino médio via Supletivo e esse apoio favoreceu a

sua segurancga emocional, pois ao falar sobre a desisténcia ndo manifestou desesperanca,
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apenas demonstrou a sua resignacgéo diante das circunstancias e planejava investir o seu

esforgo numa nova atividade.

Para concluir, apresento na Figura 7.2 as causas do insucesso atribuidas por Lucas
que podem ser entendidas como facilitadoras ou inibidoras do seu sucesso. No entanto,
dependendo da atribui¢do, algumas causas se configuram em facilitadoras e inibidoras,

simultaneamente, e outras se articulam.

Causas
inibidoras

Causas
facilitadoras

e O apoio dos colegas o Numero elevado de disciplinas e o peso da
que o ajudam gquando Matematica na maioria das disciplinas;
n&o entende 0 assunto; e Baixo esforco na busca para sanar as
* Alinguagemea davidas, deixando-as acumular;
objetividade na e Ambiente de sala de aula tumultuado pelo
explicacdo do monitor excesso de alunos e conversas que
e dos colegas que 0 atrapalham a sua concentragao;
gjudam; e Os colegas censores provocam a vergonha
* Apoio dos familiares, e a sensacéo de inferioridade e o impedem
especialmente da avo, de interagir com o professor;
no decorrer do curso. e Aulas expositivas e mon6tonas que

facilitam a sua disperséo;

e Linguagem formal do professor que
agudiza o descompasso entre 0 seu tempo
de aprender e o tempo do professor ensinar;

e Tracos de impaciéncia do professor frente a
sua dificuldade;

e Falta da atencdo individual do professor;

¢ Informacdo institucional sobre os pesos
atribuidos as médias bimestrais;

e Desorganizagao nos horarios da
dependéncia de Matematica que acabou por
prejudicar o seu desempenho inicial e
resultou na terceira reprovacdo na
disciplina;

e Exigua participagdo nos apoios da
disciplina;

e Cobranca da avd relativamente ao prazo
para a conclusdo do curso que apressou a
desisténcia.

Figura 7.2 — Sintese das causas facilitadoras e inibidoras do sucesso em relacéo a
disciplina de Matematica atribuidas por Lucas
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CAPITULO VIII

O CASO DE CAMILA - Buscando vencer os obstaculos

O meu desempenho em Matematica me faz sentir triste
porque eu sei que o meu desenvolvimento nédo esta nada bom.
Esse sentimento me afeta muito, porque eu me coloco muito
para baixo e isso, na maioria das vezes, atrapalha muito. Eu
me sinto muito perdida e isso atrapalha o meu
desenvolvimento e aprendizagem.

(Camila, N2).

8.1 Um retrato de Camila

amila tem 16 anos, € uma jovem esguia, com longos cabelos negros e de

sorriso contido. Desde o ensino fundamental, pratica andebol e fez parte da

equipe esportiva no ano em que ingressou no Instituto Federal (IF). Também
participou de um projeto de dancga desenvolvido no campus. Camila frequenta o curso
técnico em eletrotécnica integrado ao nivel médio e reprovou no primeiro ano. Em
funcdo da reprovacao desistiu da participacdo nesses projetos extracurriculares para se
dedicar aos estudos, porque considera que o acumulo de atividades poderia vir a
dificultar ainda mais o seu desenvolvimento no curso. Tem a percepcdo de que a
participacdo nestes projetos tem mais peso para ela do que para outros colegas que
conseguem se envolver noutras atividades extracurriculares sem sofrer prejuizos no
curso. Depois do resultado negativo da reprovacdo, estabeleceu como prioridade a
aprovacao no ano seguinte.

Eu estava fazendo a danca. Esse ano eu comecei, mas ai eu parei porque eu
estava com medo de ndo conseguir ter foco nos meus estudos e deixar a
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danga vir a interferir, porque eu sei que isso acaba complicando. Eu ndo sei
como as pessoas conseguem conciliar, é tdo facil para elas, mas para mim
ndo é facil. Esse ano eu vou focar sé naquilo que mais importa para mim:
passar de ano (E2).

O seu ingresso no curso técnico em eletrotécnica se deu depois da selecdo inicial,
através das vagas remanescentes. Apesar de ter participado da sétima chamada, afirma
que este seria 0 seu curso escolhido de qualquer forma. Na ocasido do processo seletivo,
cursava o primeiro ano do ensino médio numa escola estadual.

E que sobraram vagas na eletrotécnica, ai eu achei essa oportunidade e vim

me inscrever. Ja tinha comegado as aulas e eu estava no ‘Cremilda’ (uma

escola estadual). Ai, na sétima chamada eu vim. Mas eu queria mesmo fazer
eletrotécnica (E1).

Relativamente a disciplina de Matematica, apesar de ndo ter historico de
reprovagdo no ensino fundamental, Camila se descreve como uma aluna “ruim” naquele
ciclo, que brincava nas aulas e que ndo se dedicava o suficiente. Reitera essas mesmas
carateristicas no curso técnico integrado e considera que essa falta de atencdo acabou
por reforcar a dificuldade na disciplina de Matematica.

Camila: Eu era ruim em Matematica. Era brincalhona, com certeza. Eu era

um pouco desleixada, acho que eu ainda tenho um pouquinho disso. Acho

gue ndo me dei ao maximo no ensino fundamental. Eu acho isso agora
também.

Investigadora: Aqui no IF continua brincando? Como € 0 seu
comportamento em sala de aula?

C: Meu comportamento? Ah, eu converso sim, eu vou admitir porque é
verdade. Eu converso, eu brinco, mas as vezes eu tento prestar atencdo do
mesmo jeito, mas eu brinco bastante!

I: Essa caracteristica do ensino fundamental vocé ainda ndo conseguiu
perder?

C: Ainda ndo, mas eu tenho que perder, ‘tomar vergonha na cara’.
I: Vocé acha que essa atitude aumenta a sua dificuldade em Matematica?

C: Sim, 0 meu descuido e falta de aten¢do com as coisas, de foco no que eu
vou fazer... eu ndo sei descrever as coisas certas, mas acho que é tudo um
pouco. Descuido, muito descuido mesmo. Eu tento fazer aquela coisa, mas o
meu descuido € maior (E1).

Camila descreve-se como uma pessoa negativa em todos 0s aspectos da sua vida e
demonstra inseguranca diante das situagdes escolares. A sensacdo de que ndo consegue
ultrapassar a dificuldade conduz ao conformismo e d& indicativos de uma baixa
autoconfianca. Essa percepgdo parece, a0 mesmo tempo, reforcar e justificar o seu

insucesso.

244



C: Eu sou muito negativa com essas coisas, em relacdo a nota, com a vida e
com o futuro. Eu sou muito negativa, eu ndo sei exatamente 0 que eu quero
fazer.

I: Como, assim, negativa?

C: Do tipo, eu falo para mim mesma que eu ndo vou conseguir e fico
conformada, entendeu? Eu falo que ndo vou conseguir aquela coisa e vou Ia,
eu tento fazer, ai eu realmente ndo consigo. Acho que isso me atrapalha
muito.

I: Vocé pensa que ndo consegue antes de tentar?

C: Exatamente, ai eu fico meio que conformada (E1).

Relata que no ensino fundamental tinha notas médias na disciplina de Matematica
e recorda uma ocasido em que teve uma queda geral nas notas, atribuindo este resultado
negativo a problemas familiares. Do mesmo modo, destaca 0 nono ano com notas
extremas em Matematica, em que obteve a média nove no primeiro bimestre mas no
final do ano, no quarto bimestre, a média caiu para dois pontos. Nesse caso, alega que

estudou, mas reconhece que faltou empenho.

I: Como eram os seus resultados em Matematica no ensino fundamental?
C: Eram médios, era seis, sete, seis...
I: Teve algum momento em que eles foram baixos?

C: Teve. Eu ndo sei exatamente, mas foi num momento meio complicado,
pessoal. Foi tudo junto e eu ndo consegui lidar com as coisas que estavam
acontecendo. Problemas familiares, que me atrapalharam um pouco nos
estudos. Todas as minhas notas ficaram baixas. [...] Depois eu tive 0 meu
primeiro zero, foi numa prova no nono ano, quando eu tirei dois de média,
SO por causa das atividades e das presencas.

I: Foi a Unica vez que vocé tirou zero em Matematica no ensino
fundamental? Como vocé se sentiu?

C: Sim. Eu me senti decepcionada porque eu tinha estudado e achei que era
suficiente, achei que ia tirar uma boa nota e eu ndo consegui. Deu um
branco e eu ndo consegui fazer nada. Mas eu acho que foi porque eu estava
brincando mesmo, eu ndo me esforcei o suficiente.

I: Teve notas altas?

C: Sim, tive 0 meu primeiro nove. Foi no comeco do nono ano e eu falo que
foi um milagre! Foi s6 uma vez (E1).

Desde a infancia, Camila desejava se tornar uma engenheira agrénoma, mas
depois que veio estudar no IF tem almejado cursar engenharia de controle e automagéo
(graduacdo ofertada na instituicdo); ambos 0s cursos exigem um bom conhecimento
matematico. Apesar das dificuldades vivenciadas em relacdo a disciplina de

Matematica, mantém o seu desejo: “Desde os seis anos eu queria fazer agronomia que
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mexe muito com Matematica, e agora eu quero fazer engenharia de controle e

automacao (E1)”.

Relativamente ao peso da disciplina de Matematica no curso técnico escolhido,
Camila alega que mesmo tendo dificuldade no ensino fundamental e se preocupando
com essa situacdo, entende que o conhecimento matematico adquirido no decorrer do
curso poderd ser muito Util para o seu futuro académico.

C: Todos (os cursos técnicos) tém aquele nivel de Matematica, seja basico

ou até mesmo um pouco mais avancgado. Eu pensei bastante sobre isso, mas

a minha escolha foi fazer a eletrotécnica mesmo, tem bastante célculo, acho
que isso € muito importante e eu vou usar futuramente.

I: 1sso ndo te preocupou?

C: Me preocupou um pouco, pelo fato de eu ter ido ruim no ensino
fundamental (E1).

Quanto aos seus familiares, seu pai € pedreiro, mestre de obras e estudou até ao
quarto ano do ensino fundamental, sua mae é dona de casa e concluiu o ensino médio.
Camila ¢ filha Unica e essa condi¢do acaba por se tornar um peso, pois sente que precisa
corresponder as expectativas de seus pais, cujo foco de atencdo € Unica e
exclusivamente nela. Também relata que os pais esperam que ela consiga uma formacéo
académica superior a deles e essa expectativa faz com que ela se sinta pressionada.

C: Ser filha tnica é um peso a mais. Alem do que vocé tem que fazer, é um

peso a mais para 0s seus pais terem aquela confianca em vocé, crer em vocé

em tudo, porgue eles ndo conseguiram ser aquilo (avancar na escolaridade) e

eles entdo querem o melhor para vocé. Entéo eles colocam expectativas e eu
fico pensando: ‘Poxa, eu tenho que conseguir por eles’.

I: Vocé acha que isso te atrapalha?

C: Sim, eu me coloco sob pressdo muitas vezes por causa disso, porque se
eles ndo conseguiram ser, entdo eu tenho que ser. Se isso ndo der certo, nada
vai dar certo. [...] Meio que eles me colocaram numa posi¢do de contra
parede. Porque como o foco deles é em mim, eles esperam bem mais de
mim (E2).

Ainda em relacdo a cobranga dos pais, ressalta que seu pai exerce maior pressdo
em relagdo a disciplina de Matematica: “E mais pressdo na Matematica. Porque muitas
vezes meu pai... 0 meu pai € bem chato em questdo de Matematica porque ele nédo
aprendeu, ai ele quer que eu aprenda, ele fica 14 ‘martelando’. Minha mae ndo ¢ tdo
exigente, mas meu pai ¢ bastante (E2)”. Camila tem uma relagdo de respeito e
admiracdo pelo pai. Essa relagdo é citada com frequéncia na sua fala. Num primeiro

momento, no focus group (FG), quando solicitei aos alunos que falassem acerca de
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experiéncias em Matematica, positivas ou negativas, que estivessem presentes na
memoria deles, Camila se referiu ao pai e se emocionou. Nessa referéncia, relatou uma
experiéncia negativa envolvendo o estudo da tabuada no oitavo ano, em que o pai se
propds a ajuda-la e narra que a dificuldade e a pressdao do momento lhe desencadearam
fortes emocdes negativas e a sensacdo de fraca capacidade. Camila tem a percepcéo de
que precisa corresponder as expectativas que os pais tém sobre ela, no que concerne a
conclusdo dos seus estudos, qual seja, ir além do que eles conseguiram. Essa
expectativa parece pesar sobre 0s seus ombros, quando percebe que a sua dificuldade
pode se tornar obstaculo na concretizacéo deste objetivo.

C: Eu tenho uma experiéncia negativa. Tipo, como meu pai estudou so até

ao quarto ano, isso me deixa um pouco... triste... (Camila se emociona e

comeca a chorar) porque eu sempre quis dar orgulho para ele, eu tento dar
tudo de mim.

I: Vocé tenta dar tudo de si porque seu pai tem uma expectativa, é isso?

C: Sim, mas as pessoas (0s pais) acabam achando que tudo o que eu fago
ndo é suficiente, eu fico muito nervosa nas provas e acabo nao lembrando de
nada, ai eu tiro notas baixas, estou com as notas baixas, tento me recuperar,
me esforco, mas ndo adianta. Tipo, no oitavo ano, meu pai falou para eu
estudar a tabuada, ai eu fui e estudei, estudei e ndo ‘entrou’, ai meu pai foi
falar, explicar a tabuada, porque meu pai faz, tipo, tudo no inverso e eu ndo
consegui falar, eu comecei a ficar nervosa, comecei a chorar...

I: Entdo a sua experiéncia negativa é no sentido de que vocé se cobra...

C: Sim, 0 que eles ndo conseguiram ser um dia, porque minha mae terminou
tudo, mas ndo conseguiu seguir o que ela queria ser, ai eu quero dar isso
para eles (FG).

Na ocasido da primeira entrevista, Camila ja previa a possibilidade de reprovacéo,
temia por esse resultado, mas assegurou que nao desistiria do curso e nem de estudar no
IF: “Se eu reprovar, eu volto no ano que vem e fago melhor (E1)”. Relata que na metade
do primeiro ano letivo e ap6s a reprovagdo, pensou em desistir do curso, mas foi
incentivada pelos pais a permanecer na instituico. Quando teve confirmada a
reprovacdo, menciona que vivenciou um dilema envolvendo “a sua mente € o seu
coracdo”, em que a primeira dizia para sair do IF e o segundo dizia para ficar. Ao
observar a sua fala é possivel perceber que quando ela se refere a sua mente (razdo),
parece buscar uma defesa diante da sua baixa competéncia percebida que também pode
ser traduzida pela tentativa de evitar reviver o insucesso. Enquanto o coragdo (emocao)

funciona como algo que a motiva a continuar, que a desafia a tentar novamente. Explica
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que tentou equilibrar essas sensagdes, seguiu 0 coragdo e permaneceu no curso técnico
integrado.
C: Quando eu reprovei, eu estava na davida entre se eu saia ou nao, mas
minha mée ndo queria me deixar, nem mesmo meu pai. Ent&o eu tive que

encarar essa situagdo no comeco do ano, foi um pouco triste. A minha mente
me dizia sai e 0 meu coracdo me dizia fica.

I: Como assim, a mente?

C: Eu ndo sei, acho que (a mente) é algum jeito de eu tentar me desmotivar,
por isso que eu sempre tento seguir a0 Maximo meu coracao [...] porque €
onde fica 0 nosso amor por aquilo que a gente gosta. Eu sei, a gente tem que
seguir o raciocinio, mas as vezes o raciocinio ndo € o certo a fazer. Entéo, eu
meio tentei encaixar os dois, meio que fazer os dois funcionarem juntos para
ver se dava certo, ai eu fiquei! (E2).

8.2 O percurso escolar

Camila relata que no ensino fundamental ndo tinha uma boa relacdo com a
Matematica e destaca a disciplina como aquela em que sempre apresentou maior
dificuldade. Conta que procurava fazer as atividades propostas nas aulas, mas sublinha a
imensa dificuldade sentida em relacdo a compreensdo do contetdo. Ao expressar que

3

ndo conseguia entender a explicagdo do professor e que “sempre” precisou da sua
atencdo individual para tentar entender, alega que somente com a ajuda dele conseguia
resolver as atividades. No entanto, depois, sozinha, ndo conseguia resolver mais nada,
sentia-se confusa e perdida. Essas sensacGes emocionais parecem motivadas pela
percepcéo de elevada dificuldade da disciplina.

C: A minha relagdo com a Matematica era ruim, eu tentava ao maximo, so

que eu ndo conseguia. Na hora, eu faco tudo certinho, com o professor me

auxiliando, s6 que ai depois eu ndo sei nem por onde comecar. Naquela hora
eu nao aprendia.

I: Naquela hora, como vocé diz, é na aula?

C: Na aula eu néo aprendo, sé aprendo com o auxilio do professor ao meu
lado. Se for assim, na frente, explicando (para todos), eu ndo entendo a
maneira que os professores explicam.

I: Sempre teve essa dificuldade?
C: Desde sempre.

I: S6 em Matematica?

C: S6 em Matematica (E1).
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Face a dificuldade sentida em relacdo a disciplina de Matematica, no ensino
fundamental, Camila tem a concepc¢éo de que o fato de néo ter acumulado reprovacoes
naquele ciclo pode ndo significar que tenha adquirido o conhecimento matemaético
esperado. Por esse motivo, contesta os resultados positivos e acrescenta, como
agravantes da sua dificuldade, a troca frequente de professores e a falta de aulas de
Matematica, que em sua opinido acabou por lhe causar lacunas no conhecimento
matematico basico. Em funcdo da percepcdo da fraca preparacdo no ensino
fundamental, Camila sente reforcada a sua baixa competéncia percebida diante da
disciplina.

L4 (no ensino fundamental), muitas vezes a gente ja estava acostumada com

a forma como aquele professor explicava, ai chegava outro professor e a

gente ficava perdida e eu sentia que ndo aprendia. Também a falta de

professor, porque se tem falta de professor tem falta de aprendizado, se ele

ndo estiver ali vocé ndo vai conseguir, ndo vai ser auxiliado para fazer as

atividades, nas corregdes. Ai, no final do ano, eu pensava: ‘Poxa, porque eu

passei? Eu deveria ter ficado, porque eu ndo consegui concluir aquela
matéria’ (E2).

Ainda em relacdo a fraca preparacdo na disciplina de Matematica, sentida no
ensino fundamental, Camila considera que teve a dificuldade aumentada no que
concerne a adaptacdo ao curso técnico integrado. Também reconhece que ndo tinha a
consciéncia da complexidade exigida no curso. Alega que essa complexidade a deixou

assustada e perdida.

Eu estava despreparada mesmo. Porque eu vim do ensino fundamental com
uma cabeca meio de... ensino fundamental... e a gente achava que ia ser facil
no comecgo. SO que nado, a gente chega aqui e leva um susto. Porque estava
completamente despreparada para as coisas que vém, novas matérias, nas
matérias técnicas a gente fica meio perdida (E1).

Ao tentar aprofundar sobre as percepcdes de Camila acerca do impacto sentido na
transicdo que a deixou assustada e a constatacdo do seu despreparo, solicitei que falasse
um pouco mais. Atribuiu a complexidade da disciplina de Matematica a razdo de se
sentir assustada e também ao seu despreparo, pois percebeu que lhe faltavam
fundamentos matematicos basicos. Diante dessa observacdo, Camila refletiu sobre a
deciséo de ter vindo estudar no IF e manifestou um traco de arrependimento em relagéo
a escolha pelo curso técnico integrado.

C: Eu me assustei com a Matematica, porque eu percebi 0 meu grau de

dificuldade.

I: Vocé ndo tinha nogéo dessa dificuldade?
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C: N&o tinha. Eu achei que sabia o basico, mas nem o basico eu sabia. Entdo
para mim foi um susto tudo aquilo novo. Ai eu fiquei: ‘Meu Deus o que eu
estou fazendo aqui? Porque eu ndo fiquei na antiga escola?’

I: E sobre o despreparo?

C: Entdo, € complicado, porque quando vocé ndo tem uma base boa, do
ensino fundamental, ndo tem como ir completamente bem no ensino medio.
Querendo ou ndo, vai te atrapalhar, de uma certa forma, até mesmo no
andamento do ano, porque... a minha Matematica ndo era boa! (E2).

No decorrer do ano letivo de 2018, Camila conta que pensou em desistir do curso
mas foi impedida pela mae. Alega que seguiu essa orientacdo porque sabia que se
desistisse poderia se arrepender, uma vez que considera o IF uma 6tima escola. Além
disso, valoriza a habilitacdo profissional que podera ser obtida na conclusdo do curso.
Relatou que os momentos em que cogitou a desisténcia estavam relacionados com o
resultado negativo das avaliacGes, em que se sentia desmotivada diante da sua baixa
competéncia percebida.

C: No ano passado, no meio do ano, eu pedi para a minha mae para sair,

mas ela ndo me deixou sair. Ela disse: ‘Se vocé ndo conseguir, ndo vai sair
do mesmo jeito’.

I: Vocé acha que se a sua mae ndo tivesse essa posicao voce teria saido?

C: Acho que ndo, porque eu ia me arrepender. Pelo fato de que essa escola é
uma escola 6tima, com boa estrutura, bons professores, sdo mestres e
doutores. Entdo isso é 6timo para 0 nosso ensino, além de que a gente sai
daqui com um diploma, isso ja é 6timo para a gente.

I: Por que vocé pensou em sair? Quando pensou?

C: Quando eu terminava de fazer alguma prova, alguma coisa assim... eu
pensava: ‘Eu ndo vou conseguir’. Eu sempre me desmotivo de alguma
forma (E2).

Na ocasidao da primeira entrevista, Camila declarou que estava prevendo que o
final do ano néo seria satisfatorio, porque suspeitava que teria que fazer a Prova Final
(PF) em Matematica e também em outras disciplinas exatas: “Eu ndo sei, mas eu acho
que vou fazer PF de Matematica, na verdade acho que, em geral, eu vou fazer todas as
exatas” (E1). Também declarou a sua preocupagdo em ndo conseguir obter a aprovagéao
e sobre como estava se sentindo diante dessa possibilidade: “Bastante desapontada,
porgue eu nao consegui passar nessa etapa, eu tenho medo de ndo passar na outra etapa,
que ¢ fazer as PFs, e ndo conseguir passar nas PFs e ficar com mais dependéncias do

que pode no IF, que sdo s6 duas” (E1).
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No final do ano letivo de 2018 a reprovacdo se configurou. Camila relata esse
momento como de grande pressdo, em que se sentiu abalada emocionalmente. De um
total de sete PFs, compareceu em quatro avaliagcbes. Alega que obteve aprovagdo em
apenas uma delas e optou por ndo fazer as demais, uma vez que ja havia reprovado em
outras trés. De entre 0s exames que ndo realizou constava o da disciplina de

Matematica.

I: E o final do ano, como foi para vocé?

C: Foi pessimo! Cheio de choro! Chorei bastante, porque eu ndo cheguei a
concluir tudo o que eu precisava ter feito no final do ano.

I: O que vocé néo fez?

C: Néo concluir, ndo vim nas PFs, vim s6 em algumas, eu néo fiz todas. Eu
peguei sete PFs. Fiz Historia e consegui. Circuitos eu ndo consegui. Fisica e
Inglés eu ndo consegui. Matematica eu nem cheguei a fazer porque quando
eu Vvi as notas, eu tinha reprovado em trés, ai eu desisti de vir fazer as outras
(E2).

Quando questionada sobre o que ela julgava que poderia ter ajudado a superar as
suas dificuldades na disciplina de Matematica no ano em que reprovou, foi incisiva na
resposta ao admitir que deveria ter participado dos apoios a disciplina, ofertados pela
instituicdo. O cansaco, ocasionado pelo acimulo de atividades inerentes as disciplinas,
em geral, foi mencionado como justificativa da sua pouca participacdo nos referidos
suportes. Além do nimero elevado de disciplinas nos cursos técnicos integrados, ha
também muitos apoios ofertados pela maioria dessas disciplinas. Alguns desses suportes

ocorrem de modo concomitante e 0s alunos precisam optar por um ou por outro.

C: Vir nos apoios.

I: Vocé ndo veio?

C: Néo, ndo em todos. Até mesmo no nivelamento, eu ndo vim.
I: Por que vocé nao veio?

C: Cansago. Chegava em casa, eu comecava a ficar triste também.
Almocava, deitava um pouco, depois pegava outras matérias para estudar ou
até mesmo fazer trabalhos, ai ndao tinha como ir.

I: O cansaco era devido a qué?

C: O excesso de matéria acumulada (E2).

Ao fazer um apanhado de como decorreu aquele ano letivo, Camila descreve que
se deparou com varios obstaculos, entre eles o peso da disciplina de Matematica no
curso técnico integrado e a sua fraca preparacdo nessa disciplina. Nesse sentido, o

escasso conhecimento matemaético se tornou um desafio para 0 seu avango no curso
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técnico integrado. Em meados do ano letivo de 2019, ocasido da segunda entrevista,
Camila conta que estava tentando se manter “positiva”. Essa positividade pode ser
entendida como um esforgo em tentar melhorar a sua autoconfianga. Também se dizia
renovada nessa tentativa de recuperacdo, no sentido de que estava buscando vencer 0s
obstaculos através do empenho e da sua positividade. Camila se dizia mais tranquila e
motivada, sensagdes emocionais que poderiam vir a afetar, de modo positivo, 0 seu
rendimento escolar.

C: Para mim, o ano foi mais para péssimo do que bom, foi cheio de

obstaculos que eu tive que passar. No todo, mais da metade do ensino é a

Matemética, entdo para mim foi bem dificil e ainda estd sendo um pouco.

Mas como eu voltei renovada, eu estou tentando passar por esses obstaculos

de novo, ser positiva. [...] voltei cheia de expectativas para que eu possa
concluir o que eu ndo consegui. Porque, para mim, é um desafio estar aqui.

I: Em que sentido é um desafio?

C: E meio que um pouco mais dificil. Como eu vim de uma escola um
pouco desestruturada, pelo fato de ndo ter professores que conseguiam
ensinar por falta de... porque eles saiam e ficavamos sem professor, ndo teve
como, a gente ficou sem estrutura.

I: Vocé disse que voltou renovada. Como assim?

C: Porque eu voltei com expectativas de conseguir fazer o que eu néo
consegui no ano passado, de voltar com a mente positiva para eu tentar
recuperar o que eu perdi no ano passado (E2).

Apesar de sentir-se um pouco mais motivada do que no ano anterior, Camila
admitiu que ainda ndo havia conseguido se adaptar a rotina do curso técnico. Nesse
sentido, entende, por exemplo, que precisa se organizar em termos dos horarios. Reforca
o estado de “positividade” e tem a percep¢ao que precisa rever alguns comportamentos
para que consiga melhorar a sua adaptacdo e, por consequéncia, os seus resultados.
Parece que uma dessas atitudes seria tentar melhorar a sua autoconfianga.

A minha adaptacdo, ah dificil! Até agora eu ndo consegui me adaptar, mas

agora eu penso: ‘T4 bom, Camila, voc€ vai conseguir, ¢ sO vocé ter um

pouco mais de fé, vocé vai se adaptar a tudo, tudo vai ficar normal, vai ficar
calmo’. No ano passado eu ndo tinha essa percep¢do. Simplesmente ia

conforme o tempo, mas ndo consegui me adaptar. Era meio perdida com os
horéarios também (E2).

Camila reitera algumas mudangas de atitude na sala de aula, como, por exemplo,
evitar conversar durante as aulas. Desse modo, espera ndo passar a ideia, ao professor,
de uma pessoa imatura (cabeca de ensino fundamental), mas sim de uma pessoa que

sabe 0 que quer (cabeca de ensino médio). Ao fazer essa analogia, Camila evidencia a
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sua busca pela maturidade, elemento que pode ser fundamental na obtencdo do sucesso
no curso técnico integrado.

C: Eu ndo sou muito de falar com eles (os colegas) porque eu sei que isso

me atrapalha, porque querendo ou ndo, o professor meio que... ndo é que

ndo gosta, ele sabe quem sdo os alunos que tém cabeca ainda um pouco de

ensino fundamental e eu ndo quero ter cabeca de ensino de fundamental, eu
quero ter cabeca de ensino médio.

I: Como, assim, ter cabeca de ensino médio?

C: Tentar ter uma certa maturidade em sala e em outros ambientes também
(E2).

No final do ano letivo de 2019, Camila foi aprovada e avancou para o segundo
ano do curso técnico integrado em eletrotécnica. No entanto, carregou duas
dependéncias do primeiro ano: Informatica e Circuitos Elétricos. Segundo informacao
da Coordenacdo Pedagdgica do campus, Camila havia feito a Prova Final nas duas
disciplinas citadas e também em Matematica. Obteve resultado negativo nas trés
avaliacdes, mas foi aprovada pelo professor de Matematica, no ambito do conselho de
classe final'!. A Pedagoga responsavel pelo curso técnico em eletrotécnica informou
que apos a decisdao do professor de Matematica, entrou em contato com a mae de
Camila e relatou o que havia ocorrido. Durante a conversa, recomendou que ficasse
atenta no préximo ano, em relacéo a participacao da filha nos suportes da disciplina de
Matematica, porque ela provavelmente teria dificuldades. Numa conversa informal,
Camila falou sobre as perspectivas para o0 ano de 2020. Mesmo sabendo que teria que
ultrapassar alguns obstaculos, demonstrou sua intencdo em manter-se concentrada,
com uma postura de comprometimento e a certeza de que ndo poderia desistir antes de
tentar.

Meu objetivo agora € focar desde o inicio, ficar concentrada. Eu acredito que

nessa nova etapa eu ja vou olhar com outros olhos, perceber que eu tenho que

ultrapassar obstaculos, mas ndo posso desistir antes de tentar (Conversa
informal de 19/01/20).

1 0 conselho de classe final é constituido pelos professores das disciplinas em que os alunos tiveram que
fazer PF, incluindo o(a) Coordenador(a) do curso, membros da Coordenagdo Pedagégica, o Diretor de
Ensino e o Diretor Geral. O conselho ndo é deliberativo, mas permite a discussdo acerca da situacdo de
cada aluno. No caso de Camila, se ndo fosse aprovada em uma das trés disciplinas, teria que cursar o
primeiro ano novamente.
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8.3 As emocOes na disciplina de Matematica

Quando pensa na disciplina de Matematica, Camila expressa: “eu sinto um frio na
barriga ¢ o meu coragao fica até acelerado” (E2). Ela afirma que essas sensacgdes sao
motivadas pela complexidade e pelo volume de conteidos da disciplina. Nessa
afirmacdo, reconhece o peso da Matematica em comparacdo com as outras disciplinas
exatas e relata sentir menos dificuldade diante das disciplinas humanas.

Eu até falo que sou um pouco melhor nas matérias humanas. Nas exatas eu

ndo sou tanto, porque é dificil, € complicado, é muita coisa, muita sobrecarga.

Eu acho que a Matemaética exige bem mais do que as outras (disciplinas),
mais até do que as outras exatas, € muita matéria (E2).

A fraca preparacdo no ensino fundamental faz com que Camila, nesse novo ciclo,
sinta temor pela disciplina de Matematica. Ela descreve que sentiu medo desde que
chegou ao IF porque percebeu o aumento na sua dificuldade. Apesar de desejar muito
estudar na instituicdo, a percep¢do do aumento da dificuldade acabou por diminuir a sua
confianca e Ihe causou desmotivacédo e desanimo.

C: Tudo me assusta! E tudo meio novo para mim. Porque eu estava

acostumada com o basico, ai chegou aqui, € um pouco do basico, mas exigem

um pouco mais da gente, ai, as vezes, eu esqueco um pouco do béasico e vou

tentar fazer a conta que precisa de um pouco do basico e eu esqueco. Eu ndo

sei explicar o que acontece com a minha cabeca... ai eu fico perdida. (...) sO
sei que ela (a Matematica) me assusta bastante (E1).

C: Desde que eu entrei aqui, eu tinha medo de vir para ca. Eu sabia que era
dificil, mas mesmo assim eu queria, porque eu sou ‘cabeguda’, tudo o que eu
quero, eu vou atras.

I: Mas isso é bom.

C: Sim, mas ai quando eu entrei, eu senti que a dificuldade era maior do que
nas outras escolas, ai eu ja ndo consegui avangar. Eu falava para mim mesma
que eu ndo ia conseguir e 0 pessimismo aumentou (E2).

A constatacdo do aumento da dificuldade em Matematica, nesse novo ciclo, faz
com que Camila exija de si mais empenho. Considera que ndo estuda o suficiente, mas
denota preocupacdo e quando se cobra em excesso sente-se bloqueada em relagdo ao
aprendizado da disciplina: “Eu acho que ndo estou exigindo muito de mim, mas eu
tenho que fazer isso. As vezes eu me exijo demais e acabo ndo conseguindo, acabo me
bloqueando mais” (E1). Camila descreve que a sensagdo de bloqueio lhe causa a

impressdo de que ndo conseguira aprender e, assim, tem reforcada a percepcao de fraca
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capacidade. No entanto, alega que € preciso intensificar essa cobranca se quiser avangar,
se quiser aprender.
C: O bloqueio é: eu ndo vou conseguir! Isso € duro porque se VOCé se
bloguear, ali ndo vai entrar nenhum conhecimento, e se vocé se exigir, nio

vai entrar nada porque vocé se bloqueou, bloqueou a sua mente, bloqueou os
conhecimentos que nédo vao entrar, blogueia tudo.

I: Como vocé acha que poderia amenizar essa cobranga consigo mesma e
evitar ter bloqueios?

C: Colocando mais cobranca. Porque se cobrar ainda mais, eu sei € ruim, mas
tem as partes positivas porque se vocé se cobrar bem mais, vocé pode evoluir
naquela coisa que vocé vai fazer (E2).

Camila se considera ansiosa e descreve como se sente quando experimenta essa
emocdo. Também refere que a ansiedade reforca a sensacdo de blogueio e se manifesta
em situacOes de pressdo. Afirma que a Matematica lhe causa ansiedade e considera que
essa emocao tem um lado positivo no que concerne a disciplina. Em sua opinido, em
algumas situacdes ela pode funcionar como o detonador do interesse e da motivacao e
noutras o contrario. Essa percep¢do parece reforgar o alto grau de cobranca que Camila
se impde diante da dificuldade sentida na disciplina de Matematica.

C: Nossa, eu sou ansiosa demais! Eu ndo sei... por isso é que eu fico com frio

na barriga, eu comeco a suar frio, as vezes, eu comeco até a tremer.

I: Em que situagdes?

C: Sob pressdo, ai € que me blogueia mais.

I: Entéo a disciplina de Matematica te causa ansiedade?

C: Sim, mas tem seus pontos positivos também.

I: Que pontos positivos?

C: Pelo fato de vocé estar ansiosa, muitas vezes até ajuda vocé a entender
alguma coisa, € uma forma diferente de se expressar, ndo sei... € ruim e bom
(E2).

Quando questionada sobre as situagdes que Ihe causam pressdo, Camila expressou
a sua percepcdo em relagdo aos colegas que conseguem avangar, enquanto ela “fica para
tras”. Essa circunstancia a deixa triste, lhe causa presséo e o sentimento de impoténcia
diante da dificuldade, que faz com que ela questione a razdo e/ou 0 motivo de ainda
continuar estudando no IF. Além da impoténcia sentida, a sensacdo de ficar para tras é
também descrita como algo que lhe causa desespero, angustia e soliddo. Esse conjunto
de emoc0es parece reforcar a percepcao de fraca capacidade.

C: O pessoal consegue avancar e vocé ndo, vocé fica 14 empacada no mesmo
lugar. Ai vocé comeca a olhar para os lados e vé que vocé estd sozinha,
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porque voce se exclui, naquele momento, e fala: ‘Estou sozinha, eu vou
continuar sozinha, eu ndo vou conseguir, eu ndo vou passar, eu vou ficar ali
feito ‘besta’ esperando os outros irem e eu ficando’. E uma sensacio de
desespero, € angustia, € meio que uma solid&o.

I: Na sua opinido, 0 que ocasiona esse seu atraso?

C: E a pressdo mesmo. Pressdo, ai eu penso: “Eu ndo vou conseguir mesmo,
deixa quieto, eu nem sei mesmo porque eu estou aqui, 0 que eu estou fazendo
aqui. Eu ndo devia estar aqui’. Eu ndo sei porque eu estou aqui, até hoje eu
me pergunto isso: ‘Por que eu estou aqui? Eu sei, aqui ¢ 6timo, mas eu nao
sei...” (E2).

A cobranca dos pais € outra situacdo que lhe causa pressdao, porque a0 mesmo
tempo em que a apoiam também cobram. Camila considera a disciplina de Matemaética
como o centro da cobranca do pai e, em funcdo da dificuldade sentida, tem a sensagéo
de que essa cobranca pode se transformar em mais um obstdculo ao seu
desenvolvimento na disciplina.

C: Assim, meu convivio poderia melhorar mais, ai eu poderia focar bem mais

no que eu vou fazer, no que eu quero fazer realmente. Porque ndo depende...

eu sei, depende da gente mas nao depende sé da gente, depende da nossa

familia também. Ela te apoia sim, mas ela coloca vocé sob pressao, coloca
barreiras também para vocé e ai essas barreiras acabam destruindo vocé.

I: O que seriam essas barreiras?

C: E como se fosse um muro gigante e alto.

I: Que tipo de situacOes se transformam num muro gigante e alto?

C: E a Matematica mesmo! A pressdo do meu pai... (E2).

A dificuldade em Matematica repercute nos baixos resultados obtidos na
disciplina. Camila alega que mesmo se esforcando ndo consegue superar essa
dificuldade. Os baixos resultados a deixam triste e desapontada porque sente que esta
decepcionando 0s seus pais, uma vez que ndo consegue retornar o que eles esperam
dela. Afirma que, nessa situacédo, exige de si mais empenho, mas quando percebe que
ndo € capaz, sente “o coracdo partido”. Essa sensagdo ocorre diante da constatacdo de
baixa capacidade e lhe causa emoc¢fes negativas como a desesperanca e a raiva. O
desanimo é uma emocé&o atribuida a causas estaveis, enquanto a raiva esta relacionada a
fatores controlaveis. Ambas as emocOes estdo associadas a resultados ou eventos
negativos e envolvem autoavaliagdes negativas.

C: As minhas notas continuam baixas e eu fico desapontada comigo mesma e

sinto que estou desapontando também as pessoas que estdo ao meu redor,
pelo fato de ndo estar conseguindo avancar do jeito que 0s meus pais queriam
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também. Ai eu fico triste com isso, comigo mesma, eu me exijo, mas ndo
consigo (E1).

I: Como voce se exige?

C: Eu me exijo, falando: ‘Eu posso, eu sou capaz, eu ndo posso deixar aquilo
acontecer, isso foi bobeira, se eu ndo conseguir ninguém vai conseguir, eu
tenho que me esforgar, eu sou capaz’. Ai, eu fico me exigindo.

I: Como se sente quando ndo consegue?
C: Frustrada, triste, desapontada, deprimida, coracédo partido.
I: Como é o coracdo partido? Qual a sensacéo?

C: Angustia, raiva, é tudo. Séo todos 0s sentimentos possiveis que passam na
nossa cabeca como aluno. Acho que todo o aluno sente isso quando nédo é
capaz de fazer o que é proposto (E2).

Ainda em relacdo aos resultados negativos na disciplina de Matematica, Camila
escreveu numa narrativa: “Eu me vejo como uma pessoa que tenta fazer as coisas, tenta,
porém falha, tipo, eu reajo com frustracdo porque eu sei que consigo, porém minha
mente me bloqueia, ai eu acabo ficando desanimada com o que eu tento fazer” (N1).
Quando solicitada a falar um pouco mais sobre essa situacdo de tentar e falhar, descreve
que se sente incapaz e inferiorizada. Essas sensagdes negativas causam bloqueios e
reforcam o desanimo.

E horrivel, vocé se sente péssima consigo mesma. Se vocé nio conseguir... Se

coloca para baixo num nivel tdo ruim, vocé comeca a dialogar consigo

mesma, tipo: ‘Nossa, eu sou horrivel naquela coisa!’ Fico totalmente para
baixo, é horrivel, eu ndo desejo isso nem para 0 meu pior inimigo (E2).

Relativamente aos resultados negativos na disciplina de Matematica, Camila
relata que os dias de prova se configuram em momentos aflitivos, pois o nervosismo
experimentado durante os testes acaba ocasionando o esgquecimento do que havia
estudado.

Me sinto angustiada, preocupada! Eu estudo, mas ai eu fico pensando na

prova: ‘Eu tenho que conseguir, meu Deus!” Ai, na mesma hora em que eu

comeco a ler, comeco a fazer, esqueco tudo e fico nervosa. Quando eu fico
nervosa, eu esqueco tudo, tudo mesmo. Eu fico Ia pensando, pensando, para

ver se eu consigo tirar o conhecimento que eu estudei de noite, para eu
lembrar e fazer a prova. SO que eu ndo consigo, da branco (E1).

A prova de Matematica € um evento que desencadeia fortes emogdes negativas e
pode ser classificado como uma experiéncia de grande pressdo, em que Camila tem
reforcada a percepcao de fraca preparacédo, de fraca capacidade e baixa confianca. Um
conjunto de percepgOes negativas que constituem uma ameaga ao Seu SUCesso na

disciplina de Matematica.
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C: E um desespero. Vou fazer a prova: ‘Vai dar tudo certo, se Deus quiser’.
Chega na prova, ndo da nada certo, esqueci tudo. Ai bate o choro, bate
estresse, bate a vontade de deitar na carteira e comegar a chorar, a cabeca
baixa para ninguém olhar, sendo as pessoas vao rir da sua cara. Acabo néao
fazendo.

I: Por que vocé acha que ndo consegue se lembrar do que estudou?

C: Entdo, é por causa do desespero mesmo, da falta de confianga em mim
mesma, ai eu fico com medo, angustiada, bate o choro. Depois bate a
depressdo pos prova.

I: Como é essa depressdo pds prova?

C: Vocé esta lembrando daquela coisa depois da prova e fala: ‘Nossa, eu
poderia ter colocado na prova’. S6 que eu ndo coloquei porque eu ndo me
lembrei.

I: E ai, como vocé se sente?

C: Desapontada comigo porque eu sei que a minha capacidade é enorme e eu
ndo consigo na hora daquela prova. Ai quando chega na outra eu também nao
consigo, eu fico triste. Porque parece facil mas ndo € facil, tem vérias
dificuldades envolvendo a Matematica.

I: Entdo a prova é um momento tenso para vocé?

C: E um momento muito tenso para mim, sempre foi (E2).

A reprovacao é relatada por Camila como uma situacdo que também provocou
muitas emocOes negativas. Sentiu tristeza por causa do resultado negativo, frustracdo
por ndo ter conseguido alcancar a aprovacdo e medo de ser julgada pelos familiares.
Novamente, Camila menciona a cobranca da familia, em especial do seu pai. Mesmo se
sentido triste diante dessa cobranca, na tentativa de mudar a percepcdo do pai,
empenhou esforco. Alega que o pai a pressionou, mas diante da confirmagdo da
reprovacdo sentiu que, assim como a sua mae, ele também a apoiou. A ftristeza, a
frustracdo e o medo sdo emocdes ligadas a fatores inibidores como a elevada cobranca e
a percepcgéo de fraca capacidade. Com efeito, essas emocdes podem ser suscitadas por
experiéncias de grande pressdo e grande ameaca.

C: A reprovacdo me fez sentir péssima. Eu me senti triste, indefesa, com o

coracdo partido.

I: Indefesa em que sentido?

C: Tipo, por eu ndo ter conseguido alcancar o que eu queria. E me senti
frustrada comigo mesma, com medo das pessoas me julgarem.

I: Aconteceu? Alguem te julgou?

C: Sim, a familia. Teve um pouco de pressao, ainda mais do meu pai. Ele ja
falou que eu néo ia passar. Dai eu ja fiquei um pouco triste e tentei estudar
para mudar a percepgéo dele.
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I: Ele te pressionou?

C: Pressionou. Ele disse: ‘Vocé tem que conseguir!” Ou: ‘Deixa quieto, vocé
ndo vai conseguir!’

I: E 0 que vocé achava?

C: Ficou, meio metade, metade. Porque eu achava que eu ia passar e achava
que ndo ia passar. Eu estava dividida.

I: E quando nédo conseguiu ser aprovada como 0s seus pais reagiram?

C: Comuniquei @ minha mae primeiro e ela me apoiou, porque minha mae é
um amor.

I: E 0 seu pai?

C: Ah! Meu pai... disse: ‘Ano que vem vocé vai de novo e vocé vai
conseguir!’ Eu disse: ‘Ok!” (E2).

Ainda em relacdo a reprovacdo, Camila revela que se sentiu culpada pelo
resultado negativo. A culpa é referida quando julga que talvez ndo tenha se esforcado o
suficiente e essa sensagdo parece reforcar a sua baixa autoconfianga, pois vé-se insegura
diante dos resultados futuros. A culpa é uma emocéo controlavel, dirigida para dentro e
envolve autoavaliacdo negativa.

Eu me culpo bastante! Eu sinto culpa de néo ter conseguido fazer o que eu

queria. Tenho aquela percepc¢éo de ndo ter correspondido do jeito que a minha

cabeca queria que eu tivesse feito, e 0 meu coracdo também. N&o alcancei e
fica na minha cabeca que eu ndo vou conseguir de novo (E2).

De modo geral, no que refere as dificuldades sentidas diante da disciplina de
Matematica, Camila ressalta a inseguranca e a negatividade como emo¢des que podem
ter agravado os seus resultados nessa disciplina. A falta de confianca na sua capacidade,
traduzida pela inseguranca e pessimismo, diante da Matematica, parece determinar uma
atitude de conformismo e/ou aceitacdo da sua fraca capacidade. Contudo, Camila da
indicativos de uma mudanca de atitude apos a reprovacdo, que parece mediada pela
reflexdo de que o pessimismo e a inseguranga precisam ser controlados para que ela
consiga melhorar o0 seu empenho neste outro ano.

C: Me considero insegura, negativa... acho que isso vem como um furacéo,

uma bola de neve, como tudo. Mas a gente ndo pode ser negativa, se colocar

aquilo na cabeca, realmente ndo vai dar certo. Vocé tem que tentar ser
positiva, se for positiva vocé consegue... as coisas vao fluir mais facil, vocé

vai andar. Ai negativa, vocé sé vai se colocando para baixo, indo para o fundo
do poco, isso ndo da certo.

I: Como vocé descreve a sensagédo de negatividade e de conformismo?

C: Me conformar com aquela situa¢do, naquela hora: ‘Ah, eu ndo vou
conseguir, eu ndo queria mesmo!’
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I: Isso acontecia no ano passado e acontece esse ano tambhém?

C: Deus me livre, isso ndo pode acontecer mais! Eu ndo quero mais me
conformar! (E2).

8.4 A aula de Matematica

Camila se vé como uma aluna que ndo tem uma boa base em Matemaética e por
isso considera que precisa buscar essa base: “Eu ndo sou uma boa aluna. Eu ndo sei
Matematica porque eu ndo tenho base de nada. Estou buscando base, estou buscando
conhecimento” (E2). Essa declaragdo foi referida na ocasido da segunda entrevista, em
meados do ano letivo de 2019, quando Camila cursava o primeiro ano, novamente, apos
a reprovacéo. A vista disso, quando solicitada sobre o que pensava e como se sentia nos
dias de aula de Matematica, Camila expressou que relativamente ao ano letivo de 2018,
antes do inicio das aulas sentia-se ansiosa; no decorrer das aulas e apds o seu término,
sentia tristeza porque ndo conseguia aprender.

C: Eu pensava: ‘Ai tem aula de Matematica hoje, eu tenho que fazer, eu tenho

que conseguir... espera, eu ndo vou conseguir!” Ficava muito ansiosa antes
das aulas de Matematica.

I: E durante as aulas como se sentia?

C: Depressdo, tristeza, porque eu ndo conseguia concluir.

I: E depois das aulas?

C: Continuava triste, porque eu ndo conseguia (E2).

No ano letivo de 2019, ao falar sobre o que pensava e como se sentia nos dias das
aulas de Matematica, Camila relata que continuava ansiosa, mas ja denota uma alteracédo
nas emocdes, variando entre tristeza e alegria, pois consegue identificar um pequeno
avanco na sua aprendizagem. Mas ainda d& indicativos de percepc¢éo de fraca confianca

na sua capacidade para aprender Matematica.

C: Antes da aula, eu me sinto ansiosa ainda.
I: E agora, durante a aula como se sente e 0 que pensa?

C: Um pouco de felicidade, um pouco de tristeza, porque as vezes eu consigo
fazer e noutras ndo. Eu fico muito feliz quando eu consigo, eu penso: ‘Gente,
eu consegui, eu nao sabia que eu tinha essa capacidade!’” Mas depois: ‘Nao,
eu ndo tenho capacidade para fazer isso!’

I: E depois que termina a aula?
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C: Eu chego em casa e falo: ‘Mae, eu consegui fazer aquilo que eu ndo
conseguia fazer no ano passado!’ Ela diz: ‘Que bom filha, nés ficamos felizes
pelo seu avanco, pelo seu crescimento’ (E2).

Relativamente ao seu comportamento na sala de aula, Camila se declara como
uma aluna que conversava durante as aulas no ano anterior. Assegura que essa atitude
contribuia para a sua desconcentracdo. Por esse motivo, agora, optou por se sentar na
frente e buscou algum isolamento, justamente para evitar se distrair com o0s colegas.

C: Assim, eu falo mesmo, eu conversava. Mas tem pessoas que exageram,

conversam demais, gritam! Eu ndo, eu falava, virava para trés, falava com o

colega, perguntava alguma coisa, ele me falava, o professor chamava a minha

atencdo, eu virava e ficava quieta, depois eu falava com ele (o colega) e
depois eu voltava, sem o professor reclamar.

I: Mas isso ndo tirava a sua atencao?
C: Tirava, exatamente por isso é que eu nao quero mais conversar.
I: E nesse ano?

C: Esta muito melhor, eu sentei na frente, ninguém chama a minha atencéo,
fico concentrada. Porque as pessoas vinham falar comigo, eu sei que isso €
ruim, mas é meio que uma tentacéo falar com as pessoas.

I: E nesse ano quando alguém fala com vocé?

C: Eu posso até falar com as pessoas, mas eu vou primeiro prestar atencéo.
[...] Nesse ano eu meio que me isolei, porque o meu foco mesmo é passar, se
eu me entreter demais com uma pessoa eu posso acabar me distraindo (E2).

Camila descreve a sala de aula de Matemética como um ambiente tumultuado.
Alega que parte dos colegas da turma séo bagunceiros e alguns a recriminam quando
interrompe a explicacdo do professor para tirar duvidas. Afirma que essa atitude de
alguns colegas ndo a impede de perguntar, mas que mesmo perguntando ao professor,
geralmente continua com davida e reconhece que tem muita dificuldade na
compreensdo do que é trabalhado nas aulas de Matematica. Nesse sentido, usa a palavra
“nunca” para expressar a frequéncia com que consegue entender o assunto.

C: Meu Deus do céu, sala de aula do prejuizo. Prejuizo demais nessa sala,

muito bagunceira... muita ocorréncia, ndo sei nem o que falar.

I: Vocé se relaciona bem com os seus colegas?

C: Sim, alguns sim, outros néo, outros brigam pelo fato de a gente parar o
professor para perguntar o que a gente nao sabe, porque eles sabem um pouco
mais.

I: Como voceé reage com esses colegas?

C: Eu fico em siléncio, eu meio que ignoro para eu néo ficar escutando o que
eles falam, sendo eu fico dando atencdo naquilo e fico absorvendo energia
negativa para mim, ai eu quero focar na aula e ndo consigo focar.
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I: Vocé tem o habito de perguntar?

C: Sim, mas eu fico com ddvida do mesmo jeito. Eu nunca entendo.

I: Com que frequéncia ndo entende?

C: Nunca mesmo! (E1)

Buscando aprofundar sobre a percepcdo de que nunca consegue entender,
questionei por que razdo ela achava que isso acontecia. Camila manifestou que ficava
muito nervosa e apreensiva diante da dificuldade de entender. Ao mesmo tempo, se
comparou com os colegas que conseguem entender e que essa situacdo lhe causa a
sensacdo de inferioridade em relacdo a eles. Relatou que quando se depara com uma
atividade ou teste de Matematica, tenta resolver, se empenha, pede ajuda, mas no final
quando percebe que ndo consegue, desiste. A elevada dificuldade sentida na disciplina
de Matematica provoca sentimentos negativos, como 0 nervosismo, sentimentos de
inferioridade em relacdo aos colegas, que culminam no desanimo, traduzido pela
desisténcia. Todas essas nuances emocionais acabam por afetar ainda mais o seu
rendimento na disciplina.

C: Nervosismo. Eu fico muito nervosa, muito apreensiva de ndo entender,

porque as pessoas estdo aprendendo e eu fico para trds. Fico mais nervosa

ainda por ficar para tras! Eu estou com a prova ou a tarefa aqui... eu pego para

fazer e ndo consigo, fico parada ali, martelando, vou, ndo vou, fui, ndo
consegui, vou de novo, ndo consegui, desisti.

I: Esse, ‘vou ndo vou’ seria fazer ou pedir ajuda?

C: Fazer e pedir ajuda, vou, volto, esqueci, vou la, peco de novo, nao
consegui, desisti.

I: Em que momento vocé desiste?
C: Depois da guinta tentativa, mais ou menos.
I: Como seriam essas tentativas?

C: Ah, eu vou l4, vou fazer... consegui fazer um pouquinho... ai depois eu ja
ndo sei nem para onde eu vou, fico perdida num certo lugar, ai eu fico la. Vou
tentar de novo, escrevo, ndo esta certo, vou ao professor, peco ajuda, chego
14, consigo fazer um pouco, depois ndo da certo... e assim sucessivamente,
tentando, mas ndo da certo (E2).

Quando se depara com a resolucdo de exercicios de Matemaética, Camila expressa
que fica desorientada, se sente sob pressao e frustrada. Sente-se desorientada porque néo
sabe o que fazer nem como resolver, pressionada porque precisa resolver mesmo tendo
a percepcao de que ndo sera capaz. Ja a frustracdo se da pelo fato de tentar resolver e de
ndo conseguir obter éxito nessa resolugdo. Também expressa tristeza, porque se sente

inferiorizada em relagdo aos colegas que conseguem aprender. Todas essas sensagdes
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emocionais negativas se constituem num quadro em que Camila tem reforcada a
percepcdo de que ndo esta avancando, de que ndo estd conseguindo corresponder as
exigéncias da instituicdo, ou seja, um quadro que comeca a revelar a experiéncia do
insucesso.

C: Quando tem exercicio de Matematica, eu olho para a lista, a lista me olha,

a gente se encara, troca olhares e eu falo: ‘Meu Deus, o que ¢ isso?’ Eu fico
perdida, totalmente, nédo sei por onde comegar e nem por onde terminar.

I: Vocé tenta resolver?
C: Eu tento resolver sozinha, mesmo que esteja errado, mas eu tento.
I: E quando vocé ndo consegue e precisa pedir ajuda, como se sente?

C: Me sinto sob pressdo porque eu ndo consigo e tento... me sinto frustrada
por eu ndo conseguir fazer. Parece simples, é simples, mas pelo fato de minha
cabeca ficar falando ‘ndo, ndo ¢é simples’, ai vocé vai tentar fazer e ndo
consegue.

I: Como vocé se sente quando ndo consegue?

C: Triste, pelo fato dos outros conseguirem e eu ndo. Porque 0s outros estdo
acompanhando bem e eu ndo, eu estou ficando para trds, mesmo que o
professor me ajude eu sinto que estou ficando para tras e ndo estou evoluindo
certo, do jeito que a escola meio que exige. Ai eu fico para tras (E1).

Buscando entender melhor a sensacdo de desorientacdo diante da resolucdo das
atividades de Matematica, descrita por Camila, pedi que falasse mais um pouco sobre
essa emocdo. Reiterou as sensacdes de bloqueio, de desanimo, de nervosismo e de
anglstia. EmocOes negativas que, em sua opinido, se manifestam por causa da
complexidade da disciplina de Matematica e da sua baixa competéncia percebida.

C: Eu comecava a fazer e desanimava, ficava nervosa, angustiada, ai ndo

colaborava com nada, ai eu comegava a fazer, na quinta linha: ‘Deixa quieto,

nao vou fazer mais, eu nao consigo’. Do comeg¢o ao fim: ‘Eu ndo consigo, eu
néo consigo’. Ai, eu ndo consigo realmente, porque bloqueia.

I: Por que vocé acha que isso acontece?

C: Pelo fato de a Matematica ter um grau de complexidade alto demais, ela
exige demais de vocé e isso é complicado, realmente, eu ndo consigo nem
explicar (E2).

Camila argumenta que ndo consegue compreender a explicagdo do professor e que
sempre precisa do seu auxilio individual: “Eu sou uma pessoa que quando o professor
explica eu presto atencdo, sO que ai depois eu vou fazer a atividade mas eu ndo consigo
refazer. Ou eu consigo e depois, na proxima vez, eu ndo consigo aquilo sem a ajuda do
professor do meu lado” (E2). Nesse sentido, relata que no ano em que reprovou,

encontrou alguma dificuldade para obter atencdo especial do professor. Recorda que em
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alguns momentos, quando solicitado para ajuda-la, ele foi rispido. No entanto, mesmo
ndo sendo bem acolhida, Camila insistia na solicitagdo. Ela ndo indica nenhum
constrangimento em pedir ajuda ao professor quando ndo entende, essa situacdo ndo a
inibe e denota interesse, 0 que pode ser considerado como uma atitude favoravel para a
sua aprendizagem.
C: As aulas no ano passado eram complicadas... por causa dos alunos, até
mesmo o professor, ele chegava meio... vamos dizer, se ele ndo estivesse
muito bem ele chegava um pouco mais firme, ai isso me atrapalhava, porque
a gente precisa de um professor que seja equilibrado, que esta ali presente
com a gente e a0 mesmo tempo seja firme. As vezes, ele chegava estressado e

isso atrapalhava, a gente ia perguntar alguma coisa e ele estava estressado e
eu pensava: ‘Eu ndo quero ir mais 14, nao!’

I: Como assim?

C: Ele explicou e falou: ‘Eu te expliquei, ndo € para vir de novo’. S6 que eu
sou teimosa, eu voltei porque eu ndo sou obrigada a ficar sem saber as coisas.

I: Teve algum momento em que esta situacao te impediu de voltar?

C: Néo (E2).

Relativamente a explicacdo do professor e a compreensdo do assunto nas aulas de
Matematica, Camila expressa que no ano letivo de 2018, mesmo pedindo ajuda ao
professor sentiu dificuldade. No ano letivo de 2019, ja tem a percepcdo de que, em
funcdo da sua postura mais positiva, os seus resultados melhoraram. Explicou que se
trata de ter mais confianca em si, na sua capacidade para aprender Matematica.

C: Minha compreensdo era ruim. Eu ndo entendia nada, para mim o que o

professor falava era grego, mesmo que eu pedisse para explicar de novo. Eu

chegava a mesa dele com o caderno, pedia explicacdo, eu tentava fazer, as
vezes eu conseguia, s que depois eu voltava la de novo porque eu ndo estava

sabendo o que fazer, eu ficava meio atrapalhada no que fazer, no aspecto das
contas.

I: E nesse ano, como esta a compreensao do assunto?

C: Esta melhor. Porque eu estou exigindo mais de mim, eu fico batendo na
tecla: ‘Eu vou conseguir, eu posso, se 0s outros conseguem, por que eu nao
vou conseguir?!’” Entdo, eu tenho que colocar o pensamento positivo para
fazer as coisas, porque se for negativo nao da certo, professora.

I: Como seria esse pensamento positivo?

C: Mais confianga em mim mesma, que eu vou conseguir! (E2)

Ainda em relagédo a explicacdo do professor, Camila compara a sua dificuldade em
Matematica com a dificuldade sentida em algumas disciplina técnicas, que exigem
conhecimento matematico, e aponta a linguagem dos professores como a causa dessa

dificuldade. A percepcao de fraca capacidade na disciplina de Matematica é sentida nas
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disciplinas técnicas, mas ela assegura que numa determinada disciplina técnica a
linguagem do professor facilita a sua compreensdo. Na sua opinido, esse professor
dialoga com os alunos e consegue contextualizar o contetdo. Porém, outros professores,
que fazem uso de uma linguagem mais técnica, a deixam desorientada. Na disciplina de
Matematica, reitera a dificuldade de compreensdo da explicacdo do professor e a
necessidade de reforco na explicacdo, mas considera que o professor também
contextualiza os conteudos matematicos.

C: Gosto do curso técnico, mas sdo varios os desafios. A parte da Matematica

é um deles, mas eu estou tentando. As vezes eu fico brava comigo mesma,

tento me colocar para cima, porque eu sou ruim em Circuitos Elétricos e

Matematica, mas quando chega em Eletrénica eu consigo evoluir, ai eu fico

pensando: ‘Se Circuitos ¢ a mesma coisa que Eletronica, s6 muda algumas
coisas, por que eu ndo consigo?’

I: A Matematica envolvida é a mesma?
C: Sim, um pouco, s6 muda algumas coisinhas.
I: O que vocé acha que pode ser a causa disso?

C: O professor, porque as vezes um professor acaba dialogando mais com o0s
alunos e dando explicacdo meio assim do cotidiano, da nossa vida. Ai aquele
outro professor ndo consegue, ja comeca a falar muito, meio que mais
profissional, a gente fica perdida.

I: E em Matematica como é a comunicacdo do professor?

C: E boa, porque ele consegue dar 6timas explicacdes, sO que as vezes eu nio
consigo entender direito, mas eu vou la perguntar para ele de novo, e ai as
vezes eu consigo. De alguma forma ele consegue colocar fatos que
aconteceram e colocar aquela posicdo da Matematica (E2).

Camila também descreve como decorriam as aulas de Matematica e qual a sua
percepcao relativamente ao seu desenvolvimento na disciplina. Relata que no ano de
2018 eram interessantes e chatas, dependendo do assunto, mas que no geral eram
dindmicas e que havia uma boa interagdo dos alunos com o professor. Com relacéo as
aulas de 2019, em sua opinido, estavam melhores, mas argumenta que em funcéo de
estar refazendo a disciplina, de certa forma ja conhece o assunto. Apesar de ndo ter
conseguido alcancar o conhecimento necessario para ser aprovada, alega que aprendeu
alguns conteudos e o fato de precisar rever estes conteudos a deixa entediada e com
preguica. No entanto, entende que é importante manter-se interessada. Nesse caso, 0
tédio parece estar associado a desmotivacdo diante de uma situacdo que envolve a

repeticdo de algo ja conhecido e que talvez ndo seja um desafio para ela.
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C: No ano passado as aulas eram interessantes e chatas, até mesmo o
professor falava, as vezes, que aquela matéria seria chata. Ai, eu pensava: ‘Ai
meu Deus do céu o que eu vou fazer agora?” Mas mesmo assim eram
dindmicas, de certa forma todos interagiam.

I: E como sdo as aulas deste ano?

C: Otimas. Algumas vezes, eu sinto tédio porque nesse ano eu entendo
algumas coisas do ano passado, ai eu fico bem assim: ‘Que tédio’. Mas ai eu
falo: ‘Eu ndo posso ficar com tédio porque sendo eu ndo vou conseguir’.

I: O que te causa tédio?

C: A explicacdo do que eu ja sei um pouco, do ano passado, ai eu fico com
tédio, com preguiga de saber, mas ai eu penso: ‘Eu tenho que escutar, sendo
ndo vai dar certo’. De alguma forma isso me incomoda, porque querendo ou
ndo eu entendi algumas coisas & (no ano passado), umas coisinhas (risos), o
basico. Ai, esse ano, eu vou ver aquela matéria: ‘Ai meu Deus, de novo nao!’
Mas eu tenho que escutar e ser firme (E2).

Camila ndo dé& indicadores de timidez na sala de aula. Relatou apenas um episodio
que se sentiu envergonhada. Foi quando o professor a convidou para ir ao quadro
resolver uma atividade. Mesmo tendo o apoio do professor, alega que recusou a
solicitacdo porque julgou que ndo seria capaz de resolver a atividade e que os colegas
poderiam escarnecer da sua dificuldade. A vista disso, a emogéo da vergonha parece
estar associada com a fraca seguranca, relativamente aos colegas, mas também com a
percepcao de fraca capacidade.

C: No ano passado o professor me chamou para ir ao quadro resolver um

exercicio, mas s6 que eu ndo quis ir porque eu ndo sabia.

I: Como voce reagiu ao convite do professor?

C: Eu falei: ‘Nao professor eu ndo consigo fazer, deixa quieto’. Ele falou:
‘Vem aqui, se vocé errar a gente te ajuda’. Eu respondi: ‘Nao, o pessoal vai
rir de mim’. Ai, eu ndo fui.

I: Como vocé se sentiu?

C: Eu me senti chateada, me senti meio que envergonhada, porque eu achava
que as pessoas iriam rir de mim, pelo fato de eu nédo ter conseguido fazer e
elas terem conseguido. 1sso me traz uma certa tristeza (E2).

Os dias de provas sdo descritos por Camila como dias de muito nervosismo em
sala de aula: ‘Me deixa nervosa, falou em prova, falou para eu ficar nervosa’ (E2). Mas
reconhece que no ano letivo de 2018 n&o se organizava em relagédo aos prazos dos
trabalhos de casa e as avaliagdes: “Antes, eu estava um pouco desleixada, deixando as
coisas de ultima hora, fazendo as tarefas de Gltima hora, estudando para as provas de
ultima hora, eu estava com a cabeg¢a nas nuvens” (E2). Mesmo assim, alega que tanto no

ano passado quanto neste ano, mesmo que de ultima hora, sempre teve o habito de
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estudar. No entanto, no momento da avaliacdo, além do nervosismo, sente-se
pressionada e desorientada e apresenta falhas de memoria. Toda essa situacdo é
apontada por Camila como um fator negativo relativamente a disciplina de Matematica,
porque no ano atual, mesmo estudando com mais empenho ainda nao conseguiu obter
bons resultados nas avaliagdes. Esses fracassos provocam sensacdes negativas que Ihe
causam bloqueio e reforgam o desanimo.

C: (No ano passado) Eu estudava, chegava na hora da prova e eu nao

conseguia, eu ficava perdida, esquecia, me dava um branco.

I: E nesse ano como esta lidando com as provas?

C: Eu dou 0 meu méximo, sé que eu acabo meio que me cansando. Ai eu vou
estudar, estudo, dou uma revisada e penso: ‘Lembrei’. Mas na hora da prova
eu ndo consigo (E2).

Relativamente as tarefas de casa, Camila assegura que tenta fazer, mas geralmente
ndo consegue concluir. Além de julgar que ndo € capaz de resolvé-las, por causa da
complexidade da disciplina de Matematica, também acha que ndo se empenha o
suficiente, uma vez que sempre acaba desistindo no decorrer da resolu¢do. Outro motivo
para a desisténcia, seria a impossibilidade de recorrer a ajuda do professor quando nédo
entende. Camila relata que quando sente que ndo é capaz de resolver as tarefas de casa,
planeja pedir ajuda ao professor quando estiver na aula de Matematica, mas alega que
sempre se esquece de recorrer a referida ajuda. A atitude de esquecimento, em sua
opinido, se caracteriza como desinteresse. Esse conjunto de fatores, associado a visao de
que a Matematica se constitui numa disciplina essencial, expde a percepcao de fraca
capacidade e pode tornar-se obstaculo na sua aprendizagem matematica.

C: Me sinto nervosa quando tenho que fazer tarefas. Eu vejo a Matematica

como tudo... Matematica é muito importante, entdo nao tem como...

I: Vocé tenta fazer?

C: Eu tento fazer, mas ai eu ndo consigo (E1).

I: Por que vocé acha que ndo consegue?

C: Falta de empenho. De ndo conseguir e de ndo ter o professor... eu estava
em casa, estava tentando, consegui fazer algumas e aquela que esta dificil eu
ndo consegui fazer, eu precisava do professor e cadé o professor? Ele nao
estava presente junto comigo. Ai eu pensava: ‘Nao, depois quando eu tiver
aula de Matematica eu vou 14 perguntar para ele’. Ai, acabo esquecendo de
perguntar, ai eu penso: ‘Gente, porque eu fiz isso? Eu tenho que perguntar,
ndo posso ser assim desleixada, sendao eu nao vou aprender’. Por isso € que
ndo da certo (E2).
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Apesar da dificuldade sentida na disciplina de Matematica no curso técnico
integrado, Camila admite que ndo participou efetivamente nos apoios ofertados pela
instituicdo. No ano letivo de 2018, relata que frequentou de modo esporadico o apoio do
professor e com mais frequéncia a monitoria. A opc¢do pela monitoria se justifica pela
percepcao de dificuldade na compreensao da explicacdo do professor; em contrapartida,
alega ter mais facilidade em compreender a explicacdo de outro aluno.

C: A monitoria, eu entendo s6 com um aluno explicando, eu ndo entendo o

professor, em geral.

I: Na monitoria vocé acha que...

C: E porque tem a mesma caracteristica de outro aluno, entendeu? Pelo fato
de a gente interagir mais, entdo ele sabe explicar de outras maneiras. Porque
eu ndo entendo a linguagem do professor, eu acho melhor a do aluno (E1).

Em relagdo a sua participagdo nos apoios no ano letivo de 2019, Camila afirma
que tenta a0 maximo participar dos trés apoios. Considera que foi um erro nédo ter se
esforcado para vir com mais frequéncia em todos os trés apoios, no ano anterior. Além
disso, tem tentado se organizar em relacdo aos prazos de trabalhos, avaliagGes e horario
dos apoios. Para isso organizou um diario: “Estou tentando corrigir tudo aquilo que eu
ndo fiz. Vir ao apoio, nivelamento, monitoria também. Eu comprei um diario, coloco
tudo anotado, bonitinho” (E2). Apesar de ter mudado a sua percep¢do em relacdo aos
apoios e de ter procurado se organizar nos estudos, Camila pondera acerca do seu
desenvolvimento na disciplina de Matematica quando considera que ainda esta
enfrentando dificuldade, e da indicativos de inseguranca relativamente ao resultado
deste ano. Adotou outra postura em sala de aula, de tentar permanecer concentrada e,
para isso se sentou na frente do professor. Mesmo assim, em fungéo da inseguranca, que
pode ser traduzida pela baixa confian¢a na sua capacidade de compreender o assunto,
expressa sentir medo de decepcionar a si e aos seus familiares. A percepcdo de elevada
dificuldade em Matematica provoca sentimentos negativos, como o medo e a
inseguranca, que podem afetar ainda mais o seu rendimento na disciplina.

C: Eu estou achando dificil. Eu ndo estou conseguindo acompanhar, mas a

gente tenta, eu estou sentada la na frente, perturbando o professor. Mas eu
fico com medo.

I: Me explica esse medo.

C: Medo de decepcdo, de me decepcionar ou também decepcionar as pessoas
ao meu redor. Porque, as vezes, elas querem que eu consiga, mas pode nédo
dar certo. Tenho medo de me decepcionar Ia na frente comigo mesma.

I: O que vocé faz para tentar mudar isso, ou ndo faz?
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C: Tento fazer vérias reflexGes comigo mesma, tento pedir para Deus me dar
forca para eu conseguir alcancar 0 que eu quero este ano, meus objetivos.
Tento colocar isso, tento colocar o otimismo na minha cabega.

I: Esta conseguindo?

C: Um pouco, mas mesmo assim a gente ainda fica com o pé atras.
I: Entdo vocé esta insegura em relacdo ao que pode acontecer?

C: Isso mesmo (E2).

8.5 As razdes do insucesso

Estudar no IF provoca sentimentos opostos em Camila, como a alegria e a tristeza.
Explica que sente alegria pelo fato de conhecer novas pessoas e valoriza a estrutura da
instituicdo. A tristeza tem a ver com a percepcao de baixa capacidade em relagdo aos
colegas que conseguem avancar e ela ndo. Atribui como causa do seu atraso a fraca
preparacdo obtida no ensino fundamental ocasionada pela mudanca frequente de
professores de Matematica.

Eu me sinto muito feliz (no IF) porque eu conheci novas pessoas, NOVOS

professores, tem apoios, nivelamentos, monitorias, conheci bastante gente

legal que eu vou levar para a vida. Mas também me sinto um pouco ftriste,
pelo fato dos meus colegas estarem avancando e eu estar ficando, pelo fato

deles terem um conhecimento melhor do que eu. E eles sabem muitas coisas e

aprenderam mais Matematica do que eu, porque na minha antiga escola

trocava de professores, praticamente todas as semanas... ai eu nao sabia... ndo
sei ainda um pouco, eu fico perdida (E1).

Em funcdo das referidas trocas de professores de Matematica no ensino
fundamental, Camila tem a percep¢do de que nao foi bem preparada naquele ciclo: “Eu
tenho lacunas de conhecimentos basicos, pela falta de professores que eu tive no
fundamental, isso me atrapalhou” (E2). Ela avalia a sua formacao anterior e considera
que talvez ndo estivesse apta para as aprovagdes obtidas no ensino fundamental. Essa
percepcao se justifica pela elevada dificuldade sentida nesse novo ciclo.

C: Como posso dizer? A escola passava vocé, mesmo vocé ndo sabendo ela te

passava. Eu acho que deveria ter sido, tipo, teria que reprovar a pessoa,
porgue a pessoa tem que aprender de alguma forma.

I: Vocé acha que foi aprovada em algum momento em que ndo deveria ter
sido aprovada?

C: Exato. Eu mesma falava: ‘Olha, eu ndo merecia ter passado, eu poderia ter
ficado para eu aprender e 14 na frente ndo sofrer com isso’.
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I: Vocé acha que o fato de vocé ndo ter sido retida em alguma série no ensino
fundamental, te atrapalhou?

C: Sim atrapalhou, agora no ensino médio (E2).

A apreenséo de fraca preparacdo no ensino fundamental e a baixa confianga diante
da aprendizagem na disciplina de Matematica, nesse novo ciclo, acaba por afetar ainda
mais o seu rendimento na disciplina. A fraca preparacdo pode ser entendida como uma
causa externa e incontrolavel, enquanto a baixa confianca, mesmo que reforcada pela
sensacdo de fraca preparagdo, se trata de uma causa interna e que pode estar sob o seu
controle.

Me senti desestruturada, porque sdo coisas que Vvao se encaixar de certa

forma, mas tem um grau de dificuldade maior e se a base ndo for boa la (no

ensino fundamental) vocé ndo vai ser bom aqui (no ensino médio). De certa
forma, vocé deveria ter prestado mais atencdo. Mas se vocé ndo for suficiente

para si mesmo, vocé ndo vai ser suficiente com a matéria. 1sso me causou
grandes impactos ha Matematica e eu ndo consigo, ndo consegui (E2).

Como ja mencionado, em funcdo da percepcdo de fraca preparacdo, Camila
percebe que ndo consegue avancar no estudo da disciplina de Matematica e por
reiteradas vezes se compara aos colegas que conseguem avancar. Nessa comparagao,
tem reforgada a baixa competéncia percebida e denota tristeza e inferioridade: “Eu me
sinto triste porgue as vezes eu ndo consigo e eles (os colegas) conseguem evoluir mais
rapido do que eu. Isso para mim ndo ¢ bom” (E2). Camila sublinha que a reprovacao foi
0 momento em que esse sentimento de inferioridade teve o seu apice. Relata que além
da tristeza pela reprovacdo, sentiu-se desapontada consigo mesma. Tanto a tristeza
qguanto o desapontamento sdo emoc¢des negativas que andam de maos dadas com a

percepcéo de fraca capacidade e a baixa confianga.

Quando eu reprovei, eu chorei. Eu achei que ia ser tranquilo, mas nao foi.
Quando vocé vé que os seus colegas passaram e vVOocé ndo, vocé comeca a
ficar triste, desapontada consigo mesmo, vendo 0s outros evoluirem e vocé
ficar para trés. N&o é bom para a gente, ndo é? (E2).

Camila relata que, em funcao da sua dificuldade, sente o apoio de alguns colegas e
a censura de outros. No primeiro caso, 0 apoio consiste na ajuda durante a resolucdo das
atividades, tanto pelos alunos que tém facilidade na disciplina de Matematica, quanto
por aqueles que ndo tém. Esse suporte proporciona bem-estar a Camila e melhora a sua
autoconfianga: “Eu peco auxilio de alguns colegas. Tem amigos que ajudam, aqueles
que sabem um pouco mais de Matematica ajudam, até os que ndo sabem tanto também

ajudam. Eles ficam do meu lado e me ajudam... ai eu consigo resolver” (El). Ja a
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atitude dos colegas que praticam a censura quando ela ndo entende o assunto e pede ao
professor uma explicagdo mais minuciosa, se configura numa causa inibidora. Em geral,
alunos que tém dificuldade acabam por ndo interagir durante as aulas para ndo serem
censurados pelos colegas. No caso de Camila, essa situacdo reforca a sensacdo de
inferioridade.

C: Alguns implicam pelo fato de eles saberem mais e ndo precisarem ficar

parando a toda hora para perguntar, ja ttm aquele conhecimento a mais e a
gente fica aqui presa.

I: Como assim, implicam?

C: Meio que eles tiram um sarro da gente ndo saber muito, fazem piadinhas
(E1).

O ambiente das aulas de Matematica também aparece para Camila como
desfavoravel para a sua aprendizagem. Nesse sentido, relata que esse ambiente é
tumultuado pelo excesso de conversa dos colegas. Por esse motivo, alega que se distrai
com muita frequéncia e a distracdo e/ou desconcentracdo a impede de prestar atencédo
nas aulas.

C: A minha sala ndo ajuda, ndo colabora, entdo ndo da para escutar direito o

que o professor fala, pelo fato de a sala ser muito falante e isso € muito
negativo (E1),

I: Vocé considera que o tumulto na sala de aula contribui para o seu resultado
negativo em Matematica?

C: Sim, contribui bastante. Porque as pessoas conversam e vocé pode estar
aqui, mas se as pessoas conversam atrds de vocé, ai vocé ndo vai prestar
atencdo no professor. Porque a conversa € alta e vai se misturar com a do
professor, as vezes, os alunos falam mais alto do que o professor, eles ficam
disputando quem fala mais alto, ai o professor manda ficarem quietos, até
manda para fora, mas ndo déa certo (E2).

No entanto, Camila assume a sua parcela de contribuigcdo, relativamente ao
excesso de conversa nas aulas de Matematica. Ao tentar apontar a causa dos seus
resultados negativos na disciplina, no ano em que reprovou, entende que além da
conversa dos colegas, a sua conversa também contribuiu para esse resultado. Nesse
caso, reconhece que nas duas situacOes se desconcentrava e ndo prestava atengéo
suficiente para entender o assunto. As conversas paralelas dos colegas podem ser
consideradas como uma causa externa, estavel e incontrolavel, enquanto, o
envolvimento de Camila nessas conversas, pode ser entendido como uma causa interna,
instavel e controlavel, mas ambas se constituem em causas inibidoras para o seu

SUCESSO.

271



C: Muita conversa no ano passado, demais.
I: Sua conversa?
C: Minha e das outras pessoas. Isso me atrapalhou.

I: O que vocé fez para tentar mudar essa situacdo? Ou o que considera que
deveria ter feito e néo fez?

C: Ter prestado mais atencao e ter falado: ‘Nao, agora ndo ¢ hora de falar
sobre isso, deixa para a hora do intervalo’.

I: O que vocé acha que poderia ter ajudado a melhorar os seus resultados?

C: Ficar quietinha no meu canto e ndo falar com as pessoas porque eu sei que
vou me atrapalhar.

I: Entdo vocé néo atribui a culpa somente aos seus colegas?
C: Nao, minha culpa.
I: Vocé também estava envolvida nessas conversas?

C: Sim, mas eu ndo aumentava nunca a minha voz, sempre falava assim...
virava para trés, falava baixo, porque eu sei que ia atrapalhar o professor.

I: Entdo vocé atribui essa causa a bagunca dos colegas, mas vocé também...

C: Estava junto (E2).

No ano letivo de 2019, Camila percebe que o seu relacionamento com o professor
melhorou bastante, no que diz respeito a atencdo individual dispensada a ela (Camila
continua com o mesmo professor de Matematica). Atribui essa melhora a dois motivos:
0 primeiro porque ela se sentou a frente e esta mais proxima do professor e 0 segundo
porque sente a preocupacdo do professor com os alunos que se encontram na condicao
de reprovados.

C: Na nova turma, os colegas conversam bastante, incomodam, a gente senta

la na frente, mas mesmo sentando na frente do professor, atrapalha.

I: E o professor, como esté a sua relagdo com ele?

C: Ele pergunta se vocé conseguiu fazer a atividade, procura se vocé
entendeu, se quer que faca de novo.

I: Individual ou com a turma?

C: Individual, as vezes.

I: Ele pergunta se vocé entendeu?
C: Sim, ainda mais nesse ano.

I: Como assim?

C: Ah, porque esse ano eu sento la na frente, entéo toda hora eu estou Ia, ele
pergunta: ‘Vocé entendeu Camila? Se ndo entendeu eu explico, vem ca’. Isso
me ajuda porque ele estad interagindo mais, porque a gente se sente segura
com o professor porque ele esta |4, presente para a gente quando a gente
precisa.

272



I: Vocé acha que essa aproximagéo foi por causa da sua mudanca de lugar ou
teria outro motivo?

C: Né&o sei... acho que pelo fato de a gente ter voltado (reprovado), entdo ele
sabe que algumas pessoas tém dificuldade naquela mateéria (E2).

Relativamente a atencdo individual do professor, Camila j& expressava essa
necessidade na ocasido da primeira entrevista: “O professor podia vir mais na mesa falar
com a gente € ndo s6 a gente ir 14, ele também vir aqui ter com a gente” (E1). Reiterou
essa opinido na segunda entrevista e considerou que o fato de o professor ndao prover
essa atenc¢ao individual, de certa forma a fez se sentir sozinha, “desfalcada”.

Eu me senti desfalcada, no sentido de meio estar sozinha. Eu preciso de uma

certa ajuda do professor e uma certa atencdo dele. No ano passado, eu néo

tive isso porque ele explicava no coletivo, ele ndo vinha muito nas carteiras e
perguntava, mas era s6 no coletivo (E2).

A questdo da necessidade da atengdo individual ndo se restringe a atencdo do
professor. Quando Ihe foi perguntado de que modo poderia ser ajudada pelo professor e
se tinha alguma sugestdo nesse sentido, Camila reforcou a necessidade de constante
atencdo individual nas aulas, para isso sugeriu a presenca de um monitor nas aulas de
Matematica. Considera que enquanto o professor ajudava outros alunos, ela seria
atendida pelo monitor; desse modo, acredita que conseguiria se manter concentrada e ao
mesmo tempo orientada na resolucao das atividades.

C: O professor poderia ser mais dinamico, tipo, ele estar ali ensinando, mas

ter um aluno também que esteja junto para auxiliar.

I: Um monitor na sala de aula?

C: Sim, seria legal os dois trabalharem juntos, dialogando.

C: Com vocé?

I: Sim, com outras pessoas também. Enquanto ele estiver com outro aluno o
monitor poderia estar comigo, me auxiliando.

I: Vocé acha que precisa de atencdo o tempo todo?

C: E essencial eu estar focada, porque eu estou 14 fazendo certinho mas na
mesma hora eu ndo consigo, eu ndo sei para onde eu vou, eu ndo sei para
onde eu fui. Ai, eu preciso de alguem de meu lado para me auxiliar, mesmo
(E2).

A partir desse ponto de vista, opinei que no apoio do professor ela poderia ter esse
atendimento individual, uma vez que nesse ambiente ha poucos alunos e o professor
consegue dar atencdo mais individualizada. Ela concordou, mas apontou outra

dificuldade: a compreensao da linguagem do professor.
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C: No apoio, €é individual, s6 que eu ndo entendo, eu acho que é a linguagem
do professor.

I: Mas ¢ a linguagem desse professor que vocé ndo entende? Ou...

C: Nao, sempre foi assim (E1).

Na segunda entrevista, Camila reiterou a dificuldade em compreender a
linguagem do professor de Matematica. Justificou essa opinido, dizendo que ele explica
de formas e modos diferentes 0 mesmo assunto e que por isso acaba se confundindo.
Preferia que usasse apenas um raciocinio durante a explicagdo. No entanto, reconhece
que a intencao do professor ao usar varias linhas de raciocinio, em um mesmo assunto, é
a de tentar auxiliar para que um maior nimero de alunos alcance a compreensdao. Mas,
No Seu caso, se constitui como mais um obstaculo para a sua aprendizagem.

C: Eu acho que as explicagdes ndo funcionam muito bem. Elas s&o meio

contraditorias.

I: Como assim?

C: Fala uma coisa depois fala outra, ai eu fico confusa, ndo sei aquela coisa
de la... e vai indo.

I: Mas uma coisa ndo complementa a outra?

C: Muitas coisas ndo se complementam, as vezes ele tenta de alguma forma
mudar aquela coisa, eu fico perdida.

I: Ah, ele explica 0 mesmo assunto de formas diferentes?

C: E, ele ndo segue s6 uma linha de raciocinio, ele segue varias linhas de
raciocinio.

I: Isso te atrapalha? Vocé acha que ele deveria usar somente uma linha de
raciocinio?

C: Sim e ndo, porque eu sei que ia ser bom para mim, mas iria atrapalhar
outras pessoas que nao entendem daquela forma, daquela forma que eu
entendo.

I: Alguma vez em que ele mudou o raciocinio vocé conseguiu entender?

C: Se eu me perder é complicado. Fico perdida (E2).

O fato de ndo entender a explicacdo do professor, faz com que Camila sinta a
necessidade do acompanhamento individual na resolucdo das atividades, seja pelo
professor, seja por um colega. Esse apoio, desponta como uma causa facilitadora para a
sua aprendizagem, tendo em vista que ao tentar resolver sozinha o que lhe é proposto,
sente-se desorientada e incapaz. Nesse sentido, destaca o atendimento do monitor como
o0 apoio ideal, pois além de conseguir entender a sua linguagem, também considera que
a linha de raciocinio do monitor se aproxima do seu modo de raciocinar e assim sente

diminuida a sua dificuldade.
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O aluno tem a mesma cabeca que a sua, S6 que um pouco mais madura,
porque ele ja sabe aquilo, vocé meio que fica perdida, mas vocé consegue,
isso d& um empurrdozinho para frente, [...] os alunos dialogam melhor com os
alunos porque eles conseguem ensinar com a mesma cabeca que a sua de
aprender, que eles aprenderam, ai vocé também pode conseguir aprender
(E2).

No ano em que reprovou, mesmo considerando que esse apoio a ajudava, Camila
ndo se empenhou para participar dos suportes a disciplina de Matematica, ofertados pela
instituicdo, inclusive a monitoria. Reconhece que essa atitude foi um erro e quando
pensa sobre isso, sente-se péssima e com raiva porque entende que deveria ter se
esforcado. Alega que na ocasido refletiu sobre a situacdo, mas foi tomada pelo
desanimo.

C: Me sinto péssima por ndo ter conseguido ir (nos apoios). Porque aqui

proporcionam varias coisas e a gente tem vérias formas de como ir as aulas
que a gente ndo tenha entendido, eu me senti com raiva de mim mesma.

I: Por que n&o veio?

C: Eu sempre refletia sobre o que eu ndo conseguia, eu tentava, mas ndo dava
certo, acabava falando: ‘N&o, eu ndo quero mais’. Eu parava, eu néo
conseguia evoluir (E2).

Ainda em relacdo a sua baixa participacdo nos apoios, considera que talvez tenha
faltado um chamamento da instituicdo para incentivar os alunos e ou orienta-los para
que ndo busquem os apoios somente na semana de provas: “Precisa puxar mais o pé dos
alunos para que viessem, porque tem gente precisando, SO que as pessoas ndo vém,
deixam para vir de ultima hora” (E1); “Porque nos apoios, a maioria dos alunos s6 vem
quando ¢é semana de prova” (E2). Entretanto, considera que além do incentivo por parte
da instituicdo e do professor, cabe ao aluno se organizar e perceber qual o tipo de apoio
e em qual disciplina precisa de mais ajuda. Nesse sentido, conta que entre 0 apoio
ofertado em Matematica e o ofertado em Circuitos, optou em participar no da segunda
disciplina e somente depois percebeu que precisava do conhecimento matematico para
se desenvolver nessa disciplina técnica.

C: Tem que partir de mim e dos outros também. Tem que passar aquela

mensagem para vocé também. Se vocé ndo for, ninguém vai por vocé.

I: Entdo a participacdo depende da cobranca e depende de vocé?

C: Dos dois, sendo eu ndo vou prestar atengéo.

I: Vocé disse que foi cobrada em Matematica, mas ndo veio.
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C: Eu fui para outros lugares, outras matérias. Porque Circuitos comegou a
ser mais complicado do que Matematica, mas a gente precisava da
Matematica para Circuitos. SO agora é que eu percebo isso (E2).

Relativamente a organizacdo, Camila relata que enfrentou dificuldades para sua
adaptagdo no IF: “Porque isso é dificil, é pesado, os horarios sdo corridos, apoio aqui,
nivelamento ali, monitoria aqui, entdo isso vira uma bola de neve, vocé acaba se
perdendo nos horarios” (E2). O acimulo de atividades a deixava “perdida”. Na sua
opinido, essa pode ter sido a principal causa do seu insucesso.

C: Me perdia sobre o que fazer naquela hora, se eu faco aquela matéria, se eu

ndo faco aquela matéria, tenho que estudar para a prova, vou estudar para
aquela prova.

I: Vocé ndo conseguia se organizar em relacdo ao acimulo de atividades?
C: Esse foi um dos fatores para eu ficar mais péssima do que eu ja estava.
I: Vocé acha que em algum momento conseguiu se organizar?

C: Ndo, eu até tentei, mas ndo deu certo.

I: Como foi essa tentativa?

C: Eu tentei, comprei uma agenda, anotei as coisas que eu precisava, fiz
resumo. SO que acabava vindo tudo para cima, tudo na mesma hora, prova,
trabalho para fazer, acabou né&o dando certo (E2).

Outra situacdo que aponta como causa do insucesso também esta relacionada com
0 acumulo, mas nesse caso, seria 0 acumulo de conteidos que integram a disciplina de
Matematica. Segundo Camila, a complexidade crescente dos contetidos associada a
dificuldade de aprendizagem na disciplina dificultam acompanhar o ritmo: “O peso, a
sobrecarga da matéria em si. Porque ela tem vérias etapas e cada uma delas vai
aumentando a dificuldade, ai ndo tem como, porque na mesma hora que vocé consegue
aquela matéria, ja vem outra... ai vocé fica 14 ainda” (E2). A sensacdo de ndo conseguir
avancar provoca o desanimo, a desmotivacdo e a percepcdo de que a dificuldade na
disciplina é intransponivel. Camila relata que, numa certa altura, foi tomada pelo
pessimismo e pensou até em desistir do curso: “Muitas vezes, ndo entendia e nao
procurava saber. Chegou num ponto que eu ndo queria mais, eu simplesmente nao
queria mais nem ir para a escola” (E2). Contextualiza que essa situa¢do ocorreu antes
das ferias de julho, no ano letivo de 2018. Ao retornar, alega que buscou animo para
tentar superar as dificuldades, mas a sensacdo de fraca capacidade associada com a
baixa autoconfianga reforgaram o desanimo.

C: Eu voltei com um pouco de esperanca, a0 mesmo tempo com aquela
cabeca de que se eu tentasse eu poderia conseguir. Mas eu ndo poderia,
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porque era muito dificil eu tentar alcancar aquelas barreiras, parece que
guanto mais eu corria mais eu ndo conseguia alcangar, ai para mim era mais
facil desistir.

I: Vocé desanimou?

C: Todo o momento eu desanimo porque eu me coloco para baixo sempre.
[...] As vezes eu falo: ‘Eu ndo vou conseguir aquilo, eu ndo vou avancar, nao
vou concluir aquele ciclo’. Ai eu fico para tréas (E2).

Nessa perspectiva, Camila considera o desanimo como a principal causa dos
resultados negativos na disciplina de Matematica, caracterizado pelo pouco empenho
nos estudos e pela baixa autoconfianca. Assim, pondera que poderia ter mudado essa
situacdo, no ano passado, através de mais estudo, comprometimento e autoconfianca.

Eu precisava ter mais atitude em estudar mais. [..] faltou senso de

compromisso meu. Eu ainda, as vezes, ndo me sinto bem, posso estudar, dar o

meu maximo, sé que ainda exijo mais de mim, porque eu sei que aquilo é
pouco, e eu sei que eu consigo mais (E2).

No ano letivo de 2019, Camila percebe uma melhora nos seus resultados na
disciplina de Matematica e atribui o esforco como o motivo dessa evolucdo. Narra que
conseguiu alcangar a nota cinco numa das provas de Matematica, realizada neste ano
letivo. Classifica esse resultado como um fato positivo ocorrido no IF, relativamente a
disciplina de Matematica. Denota satisfacdo e emocdo pelo resultado e d& indicativos de
uma melhora na sua autoconfianca. Mesmo reconhecendo o resultado como ndo

excelente, percebe sinais de um provavel avanco no estudo da disciplina.

C: Foi quando eu tirei cinco. O meu cinco!
I: Quando isso aconteceu?

C: Esse ano. Fiquei muito feliz, eu chorei de emocao, porque eu ndo sabia
que eu conseguiria tirar aquela nota.

I: A que vocé atribui essa nota?

C: Assisti bastante video aulas, fiz resumos, estudei, estudei, estudei, quebrei
a cabeca, tentei fazer na hora da prova, quebrei a cabeca também, comecei a
chorar no meio da prova, mas eu consegui. [...] eu sei que € pouco, mas eu
estou tentando evoluir, com fé e esforco (E2).

Uma questdo recorrente no discurso de Camila é a sua relagdo com os pais. Como
ja sublinhado em topicos anteriores, essa relacdo apresenta varias nuances, algumas
positivas, outras negativas, para o seu percurso escolar. Na primeira entrevista, quando
pedi que Camila apontasse fatores que influenciaram positivamente ou negativamente
na sua aprendizagem em Matematica, respondeu que além da conversa dos colegas e 0

fato dela interagir com esses colegas, apontou como fator negativo, a sua familia: “Ah,
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minha familia...” (E1). Ao pronunciar essa frase pareceu um pouco intimidada, entdo
perguntei em que sentido a familia a afetava negativamente e ela se recusou a
responder, respeitei a recusa e ndo insisti, continuei a conversa solicitando que
apontasse algo positivo, entao falou: “Positivamente? Acho que foi o auxilio do meu
pai. O meu pai estudou até ao quinto ano, mas ele é bem inteligente e ele tenta me
ajudar ao maximo. Sempre que acontece alguma coisa, minhas notas caem, ele sempre
esta ali me ajudando” (E1). A principio, as respostas da aluna parecem incongruentes
mas nao sdo, dado que Camila tem uma relacéo forte com a familia, tanto no que refere
a cobranca quanto ao apoio, com especial destaque ao pai quando o0 assunto é a
Matematica. Na segunda entrevista, quando faldvamos acerca da transi¢do do ensino
fundamental para o ensino médio, sobre as dificuldades vivenciadas nesse periodo,
Camila novamente apontou a familia como uma dessas dificuldades e explicou o
motivo: os atritos entre os pais. Ao falar sobre esses atritos familiares exple
sentimentos negativos como a tristeza, a preocupacdo e o medo, que afetam e reforcam

a sua baixa seguranca emocional diante das dificuldades vivenciadas na escola.

C: E na familia mesmo, barreiras.

I: Como assim?

C: Sédo problemas pessoais sobre a familia.
I: O seu relacionamento com a sua familia?

C: O relacionamento, a convivéncia. Tem atritos e isso interfere bastante no
meu rendimento. Porque eu me preocupo bastante com a minha familia no
todo, mas especialmente com os meus pais. Ai se eles ndo estdo bem eu ndo
me sinto bem, até mesmo quando um deles esta em atrito um com o outro, eu
fico triste. Eu tento ndo ficar triste porque eu sei que eles véo ver e vao ficar
preocupados, mas nao tem como.

I: Vocé acha que os problemas familiares podem ter agravado a sua
dificuldade?

C: Sim, porque a0 mesmo tempo em que eu prestava atencéo ali na matéria,
eu prestava atencao 14 nos meus pais, eu me preocupava com o problema em
casa e esquecia um pouco o problema aqui, isso me atrapalhava bastante, eu
morria de medo.

I: Medo de qué?

C: De acontecer alguma coisa la em casa.

I: Vocé ficava preocupada?

C: Sim (E2).

A preocupacdo também é relatada como uma constante na sua relacdo com a

disciplina de Matematica, nesse novo ciclo. Reitera a sua fraca prepara¢do no ciclo
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anterior e a baixa confianca na capacidade de alcancar os objetivos almejados nesse
novo ciclo. A preocupagao se apoia nessas percepgdes que se constituem claramente em
uma ameaga ao seu insucesso: “Preocupacdes, pelo fato de ndo conseguir, ja pela
preparacdo com que eu vinha, pela preocupacdo de nao conseguir, ja de cara eu pensei:
N&o vou conseguir, no ensino médio eu ndo vou conseguir passar de ano, eu nao vou

conseguir chegar no que eu quero, no meu proposito” (E2).

8.6 Discussao e sintese dos resultados

Nas secOes anteriores apresentei e interpretei os dados que me permitiram
perceber a relacdo de Camila com a Matematica, da mesma forma, como se sente e
como explica o seu insucesso diante da disciplina e do curso técnico integrado. O caso
de Camila pode ser dividido em duas fases: a primeira, envolve o processo de adaptacédo
a instituicdo e ao curso técnico integrado, as dificuldades vivenciadas nessa adaptacao,
bem como, as dificuldades inerentes a disciplina de Matematica, culminando com a
reprovacao. A segunda, inclui a continuidade do processo de adaptacéo e o indicativo de
uma mudanca sutil na sua atitude frente as dificuldades vivenciadas na disciplina de
Matemética. Nas duas fases a atitude de Camila foi se modificando, em parte pela
disposicdo emocional e a sua relacdo com a competéncia percebida, bem como pela
visdo da Matematica. Igualmente, as causas que Camila atribui ao seu insucesso na
disciplina de Matematica e no curso técnico integrado se modificam nessas duas fases.
Em algumas atribuigdes as causas inibidoras tornam-se facilitadoras do sucesso, e vice-

versa.

8.6.1 A atitude de Camila diante da aprendizagem da Matematica: a
interacao das trés dimensdes do TMA

A relagdo de Camila com a disciplina de Matematica se apresenta delicada desde
o0 ensino fundamental, e se agravou no curso técnico integrado devido a percepcéo do
aumento da complexidade da Matematica e a visdo da sua importancia como base das
disciplinas exatas e das disciplinas técnicas. Essa visao, associada & percepcéo de fraca

preparacdo em Matematica no ensino fundamental, intrincou ainda mais a sua relacdo

279



com a disciplina, pois mesmo percebendo a Matematica como util, uma atribuicao que
pode ser vista como positiva, na realidade acaba por se tornar um fator negativo, visto
que a sua fraca preparacdo — a baixa competéncia percebida — associada a essa visao,
acarreta uma disposicdo emocional negativa, expressa através de um quadro de
ansiedade, traduzido pelo pessimismo, pela inseguranca, pelo medo e pelo desanimo. A
conex&o entre as trés dimensdes configura numa atitude negativa de Camila diante da
Matematica. Essa constatacdo pode ser confirmada através dos resultados do estudo de
Di Martino e Zan (2010, 2011, 2014), onde evidenciam que a disposi¢cdo emocional e a
visdo da Matematica podem ser consideradas como duas dimensdes mutuamente
independentes, mas a disposicdo emocional negativa associada a uma baixa

competéncia percebida sempre resultard numa atitude negativa.

A atitude de Camila foi se modificando gradativamente, passando de uma atitude
totalmente negativa, para uma atitude ainda com caracteristicas negativas, mas com uma
evolugdo na disposi¢do emocional. Ela tentou melhorar a sua autoconfianca através do
pensamento positivo, da esperanca e do esforco, este Gltimo traduzido pelo interesse.
Essas caracteristicas podem ser atribuidas a uma provavel capacidade de resiliéncia
diante de situacdes conflituosas, como por exemplo, tentar ter um olhar mais otimista
apoOs a reprovacao. Apesar de a reprovacdo se tratar de uma experiéncia de grande
pressdo e de grande ameaca — em que Camila vivenciou a tristeza e a frustracdo de nao
ter obtido éxito e também o medo de ser julgada pelos pais — poderia ter se tornado um
obstaculo para o seu desenvolvimento académico e até mesmo a sua permanéncia no
curso técnico integrado. No entanto, a reprovagdo parece se caracterizar no ponto de
viragem na direcio da melhoria da sua relagio com a disciplina de Matematica. A vista
disso, Di Martino e Zan (2010) consideram que o0s pontos de viragem podem funcionar
como a oportunidade de o aluno mudar o proprio relacionamento com a Matematica.
Nesse sentido, fica evidente a melhora da disposi¢do emocional apds a reprovagéo.
Apesar de expressar a sensacdo de ‘“‘coracdo partido” diante da reprovagdo, um
sentimento que manifesta o descontentamento com a confirmagao da perspectiva de um
evento indesejavel e que provoca tristeza, frustracdo e deséanimo (Ortony, Clore &
Collins, 1988), é possivel identificar uma sutil melhora nos seus resultados apds esse
evento. A reprovacao provocou inseguranca em relacdo a resultados futuros, um quadro
gerador de ansiedade, mas que no caso de Camila a ansiedade contribuiu para a melhora

da motivagdo intrinseca. A semelhanca, no estudo de Pekrun, Frenzel e Goetz (2007),
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verifica-se que a ansiedade relacionada ao insucesso pode reduzir o interesse e a
motivacgdo intrinseca, mas também pode fortalecer a motivacdo para investir esforcos e
evitar o fracasso. Assim, como evidenciado no caso de Camila, se ela tem medo de
falhar novamente, a motivacdo intrinseca para aprender o assunto pode até ter sido

reduzida, mas a motivacao para evitar o insucesso parece ter se fortalecido.

Evidentemente, essa mudanca, no caso de Camila, estd apoiada numa série de
fatores, dentre eles, a tomada de decisdo de ndo participar dos projetos extracurriculares
para poder se dedicar mais aos estudos, ao apoio dos pais, @ mudanca de comportamento
na sala de aula e a participacdo efetiva nos apoios da disciplina. Essa situacdo foi
mediada pela reflexdo, derivada da preocupacéo e da constatacdo de que 0 pessimismo e
a inseguranca precisam ser controlados na tentativa de evoluir os seus resultados.
Camila tem a percepcdo de que para alcancar 0 sucesso escolar é preciso se manter
persistente e melhorar a confianca na sua capacidade para aprender Matematica (Figura
8.1).

Disposi¢do Emocional
+ Ansiedade; Medo; Impoténcia;
« Angustia; Solidao; Frustracdo;
*Preocupacdo; Tristeza; Pessimismo;
« Inferioridade; Culpa; Raiva;
*Nervosismo; Desorientacéo;
 Conformismo; Inseguranca;
* Tédio; Des&nimo;
|._ « Resiliéncia; Esperanca; Interesse. y,

Visdo da Matematica Competéncia Percebida
» Complexidade; / * Fraca preparacao;
*Base para o curso técnico; . {~ | » Baixa autoconfianca;

« Curriculo extenso;

- Importante para o futuro
académico.

| * Percepc¢ao de fraca capacidade.

Figura 8.1 — Esquema da interag&o entre as trés dimensdes do TMA
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8.6.2 As causas atribuidas ao insucesso

Ao identificar as causas atribuidas por Camila ao seu insucesso em Matematica,
foi possivel verificar que a partir da reprovacdo algumas causas classificadas como
inibidoras foram se transformando em facilitadoras. E 0 caso do seu comportamento nas
aulas de Matematica e do papel do professor. Essas causas foram se conjugando e
promovendo um contexto de mudanca na forma como Camila enxerga e sente 0 apoio
do professor. A principio busca pela atencdo dele, pede ajuda, mas considera que a
ajuda recebida néo resolve a sua dificuldade e, a0 mesmo tempo, tem a facilidade de se
envolver com as conversas paralelas na sala de aula, um comportamento que dificulta a
sua concentracdo. Tanto a sua postura quanto a do professor se modificam quando esta a
repetir a disciplina. Camila opta por ndo mais participar das conversas e senta-se a
frente, mais proximo do professor, uma atitude que provocou a aproximagdao com o
professor que passou a lhe dar uma atencdo mais individualizada, mais especial. A
atencdo de um professor que esta atento aquela aluna porque aparentemente percebe que
ela pode ser capaz de conseguir a recupera¢do. H4 uma mudanca no papel do professor
e no da aluna, de modo simultaneo e positivo, em que a atencao do professor se apoia a

receptividade da aluna.

Ja a relacdo com os pais, que envolve a cobranca e o apoio, pode ser
compreendida como envolvendo causas simultaneamente facilitadoras e inibidoras. O
fato de ser filha Unica faz com que Camila sinta a cobranga dos seus familiares como
uma pressdo a mais, principalmente do pai, que exige que ela seja capaz e que consiga
avancar na disciplina de Matematica. O fato de ndo conseguir corresponder a essa
expectativa lhe causa angustia. Ao mesmo tempo ha um certo apoio, ou seja, por um
lado sente que a cobranca é natural porque os pais esperam que, em termos académicos,
ela avance e va mais longe do que eles foram. Em concordancia com o estudo de Lahire
(1997), alguns pais podem ter como destinacdo exclusiva a escolaridade dos filhos,
tornando-se em alguns casos, uma preocupacdo familiar para garantir seu sucesso
escolar, de modo que estes alcancem patamares a que seus pais desejariam ter chegado e
ndo conseguiram. Essa preocupacdo dos pais pode até ser uma pressao, mas tambem
causa uma boa sensacdo a Camila, porque ela entende que eles estdo preocupados com
ela, que acreditam que ela pode conseguir e ela reage tentando corresponder. O apoio

deles foi essencial na ocasido da reprovacdo evitando a sua desisténcia. Esse apoio foi
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na contramao da punic¢édo ou da recriminacdo, pelo contrério, eles adotaram uma postura
de encorajamento. Esse encorajamento € perceptivel em varios momentos da sua
trajetoria escolar e funciona como um fator que faz com que Camila ndo desista e tenha
reforcada a concepcéo de que se esforcar e acreditar pode conseguir o éxito. Um fator

que incita uma atitude de resiliéncia.

A relagdo com os colegas que a apoiam e a ajudam quando néo entende o assunto,
causam bem-estar e conforto e se configura numa causa facilitadora. J& a relagdo com os
colegas censores seria uma causa inibidora, tendo em vista que dificultam a sua
interacdo com o professor quando ela ndo entende o assunto e reforcam o sentimento de
inferioridade em relacdo a eles. O apoio do monitor de Matematica também aparece
como uma causa facilitadora devido a sua linguagem mais acessivel do que a do
professor. A monitoria é 0 apoio mais solicitado por Camila apds a reprovacao, a sua
frequéncia nesses apoios se tornou efetiva somente nesse periodo. Anteriormente,
encontrou dificuldades em se programar para participar e ndo conseguiu ponderar a
importancia desses apoios para a sua aprendizagem. Importa destacar que essa causa
sugere que Camila encontrou dificuldade para se organizar, uma situacdo identificada
no estudo de Anderson et. al (2000), em que caracterizam a necessidade do
desenvolvimento de mecanismos de enfrentamento que permitam lidar com problemas e
dificuldades que provavelmente o aluno encontrara apo6s a transi¢do, os quais incluem
como obter informacg6es necessarias, como acompanhar varias tarefas e como resolver

problemas.

A fraca preparagdo no ensino fundamental pode ser evidenciada como uma causa
inibidora nesse novo ciclo e talvez a maior dificuldade a ser ultrapassada por Camila.
Essa preparagéo insuficiente embaragou ainda mais a sua relagdo com a disciplina de
Matematica, porque conforme as atividades escolares avancavam ela sentia que nao
conseguia acompanhar o seu ritmo e ficava para trds. Camila ndo conseguiu conduzir
essa situacdo que exigia maior empenho nos estudos, tampouco estabelecer o
envolvimento necessario. Essa situacdo reforcou a sua baixa autoconfianca e a
percepcdo de fraca capacidade, que parecem ter se tornado a causa e a consequéncia do
baixo esforco empenhado no periodo que antecedeu a reprovagdo na disciplina de
Matematica. E possivel evidenciar que o aumento no nivel de esforco empenhado foi
marcante para a melhoria da sua expectativa na fase decorrida ap6s a reprovacio. A

vista disso, o esforco é percebido como um fator causal mais varidvel, que muda de
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momento a momento de periodo para periodo, portanto pode variar a sua estabilidade

(Weiner, 1985).

Para finalizar, apresento na Figura 8.2, as causas do insucesso em Matematica,
atribuidas por Camila, e que podem ser classificadas em facilitadoras e/ou inibidoras do

SUCEeSSO.
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Causas
inibidoras

Causas
facilitadoras

e Arrelagdo com os colegas e Fraca preparacgdo no ensino
que a apoiam e a ajudam fundamental aliada ao grande
quando nédo entende o numero de disciplinas no curso
assunto; técnico integrado e o peso da

e O apoio e a linguagem do Matematica na maioria das
monitor; disciplinas;

e A frequéncia aos suportes da e Sala de aula tumultuada pelo
disciplina depois da excesso de alunos e de conversas
reprovacao, em especial, a que facilitam a sua
monitoria; desconcentracéo;

e Mudanca de comportamento e O comportamento na sala de aula
na sala de aula depois da que envolve conversas paralelas
reprovagéo; com os colegas e brincadeiras que

e Atencdo mais individual do causam a sua dispersao;
professor apds a reprovagao; e Censura dos colegas que dificulta a

e Mudanca nas expectativas sua interagcdo com o professor
de aprendizagem apés a quando ndo entende a explicacéo e
reprovacio, através da causa a sensacao de inferioridade
diminuicao do pessimismo e em relacdo aos colegas;
aumento da motivacao; ¢ Dificuldade na compreensdo da

e Incentivo e apoio dos pais, linguagem e da explicagao do
por meio do encorajamento, professor;
para ndo desistir do curso. o Falta do apoio e da atengdo

individual do professor;

e Exigua participacdo nos apoios a
disciplina;

¢ Dificuldade de se organizar ou
estabelecer uma rotina de estudo,
resultando no acimulo de
atividades;

e Atritos entre 0s pais que geram
preocupacao e provocam a sua
desconcentracdo durante as aulas.

Figura 8.2 — Sintese das causas facilitadoras e inibidoras do sucesso em relacéo a
disciplina de Matematica atribuidas por Camila
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CAPITULO IX

CONCLUSOES

orteada pelo objetivo e pelas questbes de pesquisa, neste ultimo capitulo,
apresento as principais conclusdes deste estudo. A presente investigacéo
debruca-se sobre a problematica do insucesso na disciplina de Matematica
nos cursos técnicos integrados, com enfoque na dimensdo afetiva. De modo geral, o
insucesso é visto como um processo e ndo como um resultado e tem a sua representagdo
méaxima na reprovacio ou no abandono escolar. A vista disso, 0 estudo procura
conhecer a perspectiva dos alunos que frequentam o primeiro ano dos cursos técnicos
integrados e que estdo em risco de reprovacao na disciplina de Matematica devido ao

seu baixo desempenho.

O estudo tem como objetivo principal compreender como esses alunos sentem e
explicam o seu insucesso na disciplina de Matematica. Diante da problematica e do
objetivo do estudo, foram eleitas trés questdes de pesquisa, nomeadamente: (i) Quais 0s
tracos caracteristicos dos alunos do 1.° ano dos cursos técnicos integrados, quanto a
relacdo afetiva com a Matematica, a aprendizagem da Matematica e a afinidade com o
curso? (it) Como os alunos em situagdo de insucesso descrevem o percurso que os levou
a essa situacdo e que sentimentos e emogdes exprimem relativamente as suas
experiéncias de insucesso? (iii) Como as emogdes expressas pelos alunos em situagédo

de insucesso estdo relacionadas com as causas que eles atribuem a essa situacao?

O estudo partiu da caracterizagdo dos alunos matriculados no primeiro ano dos
cursos técnicos e convergiu para a analise de trés casos que permitiram uma imagem

detalhada e profunda do problema do insucesso.

287



9.1. Perfis dos alunos que iniciam 0s cursos técnicos integrados

Foram identificados quatro perfis de alunos — “os realizados”, “os acomodados”,
“os desanimados” ¢ “os resilientes” — que revelam uma diversidade de caracteristicas e

sdo marcadamente diferentes entre si.

O perfil dos alunos “realizados” é constituido pelos estudantes que ndo revelam
dificuldades na aprendizagem da Matematica, que tém participacao ativa nas aulas e boa
disposicdo emocional. Trata-se de alunos mais seguros que valorizam a disciplina de
Matematica e tém afinidade com o curso técnico integrado. O perfil dos alunos
“acomodados” & composto por estudantes sem dificuldades na aprendizagem da
Matematica, com baixa participacdo nas aulas, reduzido interesse pelas questdes da
disciplina, que reconhecem maior dificuldade no curso e um baixo indice de emogdes
negativas associadas a Matematica. Esses dois perfis sdo constituidos por alunos com
caracteristicas significativamente diferentes, mas que apresentam atributos que facilitam

0 Sseu sucesso na disciplina de Matematica.

Os outros dois perfis, dos alunos “desanimados” e dos alunos “resilientes”,
envolvem mais da metade dos respondentes ao questionario global (53%) e podem ser
caracterizados como alunos potencialmente em risco de insucesso na disciplina de

Matematica e no curso técnico integrado.

O perfil dos alunos “desanimados” revelou um grupo de estudantes com
percepcdo de baixa aptiddo e necessidade de grande esforco na aprendizagem da
Matematica. Tém fraca participacdo nas aulas e reduzido interesse pela disciplina,
também apresentam niveis baixos de confianca, mostram-se desmotivados e abatidos
emocionalmente, circunstancias que favorecem sentimentos e emog¢des negativas, como:
medo, ansiedade, frustracdo, desanimo e aborrecimento. Com efeito, esse grupo de
alunos carrega reprovacdes anteriores que se podem relacionar com estados emocionais
negativos relativamente a Matematica. Apesar de sentirem dificuldade no curso,
mostram afinidade com o curso que frequentam e com a instituicdo e valorizam a

Matematica.

O perfil dos alunos “resilientes” é composto por um grupo de estudantes que
apresentam percepgéo de pouca capacidade para a aprendizagem, convicgdo de grande

esforco exigido pela disciplina, baixa participacdo na aula de Matematica e nivel
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elevado de emocdes negativas. Atribuem grande importancia e relevancia a disciplina.
Apresentam nivel baixo de confianca e niveis mais elevados no que se refere ao
interesse e a afinidade com o curso e a instituicdo, sentem em média menor dificuldade
no curso tecnico, revelando motivacdo e persisténcia. Apesar das dificuldades e das
situacbes adversas, o0 interesse pela matematica distingue este perfil, 0 que pode
justificar a sua maior frequéncia nos apoios a disciplina de Matematica. Assim, esse €
um grupo de alunos que apresentam dificuldades, experimentam emocdes negativas,

mas permanecem resilientes e empenhados em ultrapassar as dificuldades.

Estes dois perfis, apresentam alguns tracos semelhantes como: baixa participacédo
nas aulas, baixa confianca e necessidade de maior esforco na aprendizagem da
Matemaética. Mostram alguma afinidade com o curso e com a instituigdo. Os resultados
contrastantes nesses dois perfis referem-se a dois fatores: niveis de interesse por
questdes matematicas e dificuldade do curso. O grupo dos alunos “resilientes”
apresentam médias mais elevadas nestes fatores, quando comparado com as do grupo
dos alunos “desanimados”. Tais carateristicas dos alunos “resilientes” parecem dar
crédito a hipotese de que a afinidade com o curso e com a instituicdo e a baixa
dificuldade sentida no curso técnico podem ser impulsionadoras do seu interesse. Em
contrapartida, no perfil dos alunos “desanimados” o fato de sentirem elevada

dificuldade no curso parece mitigar o interesse (Tabela 9.1).
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Tabela 9.1. As caracteristicas comuns e contrastantes nos perfis dos alunos
“desanimados” e dos alunos “resilientes”

“desanimados” e “resilientes”
e Percepcdo de baixa capacidade para aprender

Matemaética
e Percepcao de elevado esforgo na disciplina de
Caracteristicas Matematica
comuns e Baixa confianca perante a Matematica

e Baixa participacdo nas aulas

e Elevado indice de emocGes negativas sentidas na
disciplina de Matematica

e Elevada importancia dada a Matematica

¢ Afinidade com o curso técnico e com a instituicao

e Histdrico de reprovacao na disciplina de Matematica

“desanimados” “resilientes”
e Baixo interesse por e Elevado interesse por
questdes matematicas questdes
¢ Dificuldade no curso Matematicas
Caracteristicas técnico e Baixa dificuldade no
contrastantes e Exigua participacéo nos curso técnico
apoios a disciplina de e Boa participacdo nos
Matemaética apoios a disciplina

de Matematica

O histdrico de reprovagdes na disciplina de Matematica no ensino fundamental
surge como predominante nos perfis dos alunos “desanimados” e “resilientes”. Esses
alunos, que carregam fracassos anteriores, tém geralmente baixa expectativa de sucesso
que implicam em estados emocionais negativos relativamente a Matematica. Revelam
problemas de aprendizagem na disciplina e acentuados problemas afetivos. A principal
conclusdo relativamente aos resultados do questionario estd associada as caracteristicas
identificadas nos perfis dos alunos “desanimados” e dos alunos “resilientes”, que
corresponde a mais de metade dos alunos que frequentam o primeiro ano, e podem ser
percebidos como um grupo de alunos potencialmente em risco de reprovacdo e/ou

evasao nos cursos técnicos integrados.

Relativamente aos trés estudos de caso (Filipe, Lucas e Camila), os alunos
apresentam tracos comuns quer ao perfil dos alunos “desanimados” quer ao dos alunos
“resilientes”. Na Tabela 9.2, apresento caracteristicas dos trés alunos casos que
permitem fazer uma associacdo aos tracos dos referidos perfis. Também foi possivel
notar que Filipe e Lucas apresentam tracos que se ajustam ao perfil dos alunos

“desanimados”, enquanto Camila se ajusta ao perfil dos alunos “resilientes”.
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Tabela 9.2. Caracteristicas comuns e ndo comuns aos alunos casos de acordo com 0s
perfis identificados

Casos Caracteristicas
e Percepcao de baixa capacidade para aprender Matematica
e Percepcao de elevado esforco

Filipe e Elevado indice de emogdes negativas

Lucas  Baixa confianca

Camila e Elevada importancia atribuida & Matematica
e Afinidade com o curso técnico e com a instituicdo
e Exigua frequéncia aos apoios da disciplina
e Dificuldade no curso técnico
e Baixa participacdo nas aulas

Filipe e Baixo interesse por questdes matematicas

Historico de reprovacgdo na disciplina de Matematica no ensino
fundamental e no curso técnico integrado

e Baixa participagdo nas aulas
Lucas e Baixo interesse por questfes matematicas

e Histdrico de reprovacao na disciplina de Matematica no curso

técnico integrado

e Boa participagdo nas aulas
Camila e Meédio interesse por questdes matematicas

e Histdrico de reprovacdo na disciplina de Matematica no curso
técnico integrado

9.2. Casos de percursos e experiéncias de insucesso

Filipe, Lucas e Camila relataram acontecimentos e/ou experiéncias marcantes que
se tornaram obstaculos a aprendizagem da Matematica, bem como sentimentos e

emoc0des que vivenciaram.

A trajetdria de Filipe é marcada por insucesso na disciplina de Matematica, desde
o0 ensino fundamental, que se agravou no curso técnico integrado. Trata-se de um aluno
timido que opta pelo siléncio mesmo quando n&o entende o assunto trabalhado em sala
de aula, o que resulta na falta de interacdo com o professor, no isolamento na sala de

aula e no desanimo.

Lucas tem um percurso perturbado pela mudanca entre ciclos de escolaridade.
Descreveu uma trajetoria de sucesso em Matematica no ensino fundamental, enquanto
no curso técnico integrado a sua experiéncia é marcada pelo insucesso na disciplina.
Nesse novo ciclo, sente-se desmotivado diante da percepgdo de fraca capacidade para
aprender Matematica e ndo consegue ultrapassar as dificuldades.
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Camila tem um histérico de dificuldade em Matematica desde o ensino
fundamental. A percepcdo de uma fraca preparacdo e a baixa competéncia percebida
conduziu a uma disposi¢do emocional negativa, traduzida por pessimismo, inseguranca,
medo e desanimo. ApOs a reprovacdo, revelou uma evolugdo na sua disposicdo

emocional e buscou melhorar a sua autoconfianca.

Ao observar o percurso de cada um dos alunos € possivel verificar que a questdo
das dificuldades relatadas em Matematica, nesse novo ciclo, parece resultar de
aprendizagens ndo atingidas no ensino fundamental, nomeadamente na algebra e na

aritmética.

O numero elevado de disciplinas no curso técnico e a necessidade de Matematica

nas restantes disciplinas aumentam as dificuldades dos alunos.

Percebe-se 0 ambiente de sala de aula de Matematica como um ambiente pouco
favoravel a aprendizagem, com muitas conversas paralelas e pouca disponibilidade do
professor para apoiar os alunos com dificuldades. Estes evitam expor as duvidas, na sala
de aula, receando a censura dos colegas.

A metodologia das aulas parece nao favorecer a aprendizagem, dado que as aulas
sdo descritas como mondtonas e exclusivamente expositivas. Outro obstaculo
identificado é a linguagem do professor de Matematica, que de modo geral é
considerada muito formal e de dificil compreensdo. A dificuldade de comunica¢do com
o professor de Matematica ndo se restringe a linguagem, mas também decorre do tipo de
relacdo estabelecida com os alunos. Além de ndo conseguir dar atencdo individual, o
professor revela alguma impaciéncia e chega a ser rispido com alguns alunos quando

pedem ajuda.

Os momentos que envolvem a avaliagdo, em particular, os testes de avaliacéo,
parecem desencadear varias emog¢des negativas. Os alunos referem-se & prova como a
oportunidade ultima para mostrarem o que sabem. Esta situacdo coloca-os sob forte

pressdo, nomeadamente aqueles com baixa competéncia percebida.

Outro obstaculo identificado € o fato dos alunos ndo terem uma rotina organizada
de estudos na disciplina de Matematica e de ndo serem capazes de resolver os trabalhos
de casa e/ou as atividades propostas em sala de aula, por ndo os compreenderem. Muitas

vezes, recorrem a ajuda de colegas para os resolver.
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Também foi verificado que as reprovacdes vivenciadas se configuraram em
grande frustracdo para os alunos. Ha indicativos de que a reprovagdo provoca mais

des&nimo e conduz a uma predisposi¢do emocional negativa em relacdo a Matemaética.

Nos percursos dos alunos casos foram identificadas dificuldades que eles
expressam sentir. Essas barreiras foram verificadas atraves de padrdes recorrentes que
séo transversais aos trés casos, identificados nas experiéncias negativas vivenciadas na
sala de aula de Matematica. Na Figura 9.1, de modo esquematico, relaciono o conjunto
de experiéncias evidenciadas pelos alunos, que me leva a concluir que essas
experiéncias se tornaram situac@es criticas e/ou barreiras na aprendizagem da disciplina

de Matemaética, bem como no curso técnico integrado.

Fraca preparacdo no ensino fundamental W

Nno curso técnico integrado

Excesso de disciplinas, o peso da Matematica e o aumento da sua complexidade }

Ambiente de sala de aula tumultuado 1

Censura dos colegas } |

A metodologia das aulas e a linguagem formal do professor ]

A relacdo do professor com os alunos

Fraco envolvimento na resolugdo de atividades matemaéticas

Resultados negativos nas avaliacdes de Matematica ‘

A/

R O 2 B

~

~

Reprovagdes anteriores

1]

Figura 9.1. Esquema das dificuldades relativamente as experiéncias de insucesso dos
trés alunos casos que se tornaram barreiras para a aprendizagem da disciplina de
Matematica

Os alunos tém mais experiéncias negativas do que positivas e as emogdes sdo
também muito mais negativas do que positivas. E importante destacar que ndo é a
propria experiéncia que causa emog¢do, mas sim a interpretacdo que se da a experiéncia
(Di Martino & Zan, 2012). Assim, compreender essas interpretaces se apresenta como

central para entender a origem das emogdes para depois prevenir e superar as emogoes
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negativas em relacdo a Matematica. As principais emoc¢6es oriundas das experiéncias
que podem ter se tornado barreiras para 0 sucesso dos alunos, estdo organizadas na
Figura 9.2. Segundo os pressupostos tedricos adotados neste estudo, as emogdes sdo

vistas como reacdes a diferentes situacdes que os estudantes vivenciam na sua vida

escolar e estdo intimamente ligadas as dificuldades dos alunos.

7N
]
/. Percepcao de fraca

| Desanimo

/ \:

preparacao
*Percepcao de fraca
capacidade
*Fraca motivacéo
*Elevada dificuldade

Vergonha e
\ Medo

~(

/ «Censura elevada

*Protecdo reduzida

*Percepgao de fraca
capacidade

e _\\\I

"" Ansiedade e
g. Nervosismo

/ _\\\

Tédio

*Grande pressdo
*Elevada ameaca

*Percepcdo de fraca
capacidade

~(

*Ensino arido
« Ambiente pobre
«Confusao elevada

N~

Figura 9.2. Esquema das principais emocdes associadas as experiéncias de insucesso
dos trés alunos casos na disciplina de Matematica

Entre as diferentes emocGes identificadas, o desanimo emergiu como a emocao
mais proeminente em relacdo as barreiras que impedem o bom desempenho dos alunos.
O fato de os alunos acreditarem que ndo ha nada que possam fazer para mudar a
situacdo de insucesso e desistirem de tentar melhorar, tem como consequéncia a
diminuicdo do envolvimento com as atividades e isso prejudica o desempenho em
Matematica. Por sua vez, quanto mais fracos os resultados obtidos, mais provavel sera a
confirmacéo das percepcOes anteriores de falta de competéncia, o que ira diminuir ainda
mais a motivacdo dos alunos, reforcando sentimentos anteriores de desanimo (Peixoto
et al., 2017). O tedio também se destaca como uma emog¢édo associada ao ambiente de
sala de aula de Matematica e esta ligado ao fracasso em acompanhar a aula e
compreender os conteddos e também a sensacdo de dispersdo. A vergonha e 0 medo
revelam-se na sala de aula, tanto em relagdo aos colegas quanto ao professor, fundadas

na censura e na baixa autoconfiangca. A vergonha esta associada ao medo de expor a
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dificuldade e a insuficiente capacidade e, tanto a vergonha quanto o medo, conduzem ao
aumento da inibicdo motivacional. A ansiedade e 0 nervosismo sdo emocdes que estdo
envolvidas com experiéncias de grande pressdo, grande ameaga e com a percepcao de
fraca capacidade, que constituem obviamente uma ameaca ao sucesso escolar. A
ansiedade é uma emocdo negativa (Pekrun, Elliot & Maier, 2009) e a forma como o0s
alunos a regulam e os efeitos que ela desencadeia, ndo s&o lineares. Conforme
identificado nos trés casos, a ansiedade em determinados niveis e para alguns
estudantes, de acordo com a sua percepcdo de competéncia e caracteristicas
motivacionais, pode ser prejudicial (casos de Filipe e de Lucas) e para outros podera ser

benéfica para a sua motivacédo, envolvimento e empenho (caso de Camila).

As emocdes identificadas nas experiéncias relatadas pelos alunos aparecem como
elementos importantes nesse contexto de insucesso porque se encontram associadas a
estados motivacionais. Entdo, conhecer as suas carateristicas pode se tornar um subsidio
para a promocdo de ambientes educativos eficazes e promotores de aprendizagem e

consequente incremento do sucesso na disciplina de Matematica.

Ao ouvir os alunos e verificar a sua trajetoria de insucesso, no curso técnico
integrado, especialmente na disciplina de Matematica, é possivel inferir que o insucesso
corresponde a momentos em que os alunos tém um desempenho baixo em relagéo
aquilo que é desejavel. Os alunos identificados estavam em risco de reprovacao e/ou
evasdo. Filipe e Lucas reprovaram e desistiram de continuar no curso, enquanto Camila,
que também reprovou, ndo desistiu. Essa verificacdo reforca a suposicdo de que o
insucesso € um fendmeno que evolui e, do mesmo modo, que o abandono nao seria um
evento, mas um processo. Nessa logica, o abandono € entendido como o ponto final de
uma longa trajetéria de desligamento em que sdo verificados fatores criticos, mais
especificamente, situacdes significativas que contribuem ou sdo determinantes na
deciséo de abandonar o curso. Nesse estudo, os referidos fatores criticos se apresentam
como as dificuldades identificadas pelos alunos e que se tornaram obstaculos a
aprendizagem de Matematica e, como consequéncia, ao sucesso no curso. Ressalto a
importancia da atencao a esses fatores que seguem uma trajetoria problematica de longo
prazo e que podem contribuir para uma melhor compreensdo de quando e em que
circunstancias, os alunos de alto risco decidem evadir. Esse entendimento pode ajudar a
identificar periodos de maior vulnerabilidade durante os quais os alunos precisam de

mais atencao.
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9.3. Relacéo entre as emoces dos alunos e as causas atribuidas ao
Insucesso

Os resultados elencados nessa secdo podem ser entendidos como padroes
transversais aos trés casos, mas ha também causas que os diferenciam. H& também as
causas que podem ser consideradas como facilitadoras do sucesso e que séo igualmente
importantes para prevenir e/ou amenizar e/ou evitar o insucesso em Matematica nos

cursos técnicos integrados.

Como referido, o ambiente de sala de aula de Matematica ndo favorece a
concentracdo devido ao elevado numero de alunos por turma e ao excesso de conversas
paralelas. Por parte dos alunos, ha unanimidade nessa atribuicao, que pode ser entendida

COMO uma causa externa, estavel e incontrolavel.

A questdo da turma numerosa favorece a atribuicdo de causas associadas ao
professor, que seriam a dificuldade em apoiar a turma, o ritmo das aulas inadequado a
turma, a falta de tempo para apoiar os alunos e a linguagem formal. Ainda em relacéo
ao professor, outra causa verificada esta relacionada com a dindmica das aulas que sdo
exclusivamente expositivas e vistas como mondtonas. Todas estas causas se configuram

externas, estaveis e incontrolaveis.

A censura de alguns colegas aparece como a causa para 0 insucesso mais citada
pelos alunos e esses colegas sdo vistos como 0s maiores censores no ambiente da sala

de aula e isso se configura numa causa externa, estavel e incontrolavel.

A percepcao de fraca preparacdo em Matematica no ensino fundamental, também
é evidenciada como uma causa frequentemente atribuida ao insucesso pelos alunos.
Dentre os motivos elencados destacam-se a baixa exigéncia no ensino e a falta ou troca

constante de professores de Matematica, naquele ciclo.

Uma causa identificada como interna, instavel e que estaria sob o controle dos
alunos é o esfor¢o reduzido. Nos trés casos essa causa € identificada, mas com
perspectivas diferentes. Ha os alunos que ndo conseguem estabelecer uma rotina de
estudo, que se sentem desmotivados e desinteressados em funcéo da baixa capacidade
percebida e atribuem essa situacdo a falta de esfor¢o. Outros encontraram dificuldade
em estabelecer mais envolvimento na disciplina e/ou equilibrar o esforco necessario

entre as muitas disciplinas do curso. Outra consequéncia do baixo esforgo esté
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relacionada com a falta de empenho na busca por sanar as duvidas, deixando-as

acumular.

Outra causa atribuida ao insucesso na disciplina de Matematica foi a exigua
participacdo nos apoios a disciplina. Essa causa é entendida como interna, instavel e
controlavel quando os alunos assumem gue nao Se organizaram para a sua participacao,
por causa do cansagco ou porque ndo conseguiram reconhecer a importancia desses
apoios. Por outro lado, h&a também a verificacdo de que os horarios desses apoios

concorriam com outras atividades, dificultando a participacédo dos alunos.

Ha igualmente as atribuicdes que diferem entre os trés alunos casos, sendo causas
mais individuais, mas igualmente importantes para a compreensdo da problematica. Por
exemplo, Filipe destaca a experiéncia negativa vivenciada com a professora do quarto
ano no ensino fundamental que resultou em um trauma e, consequentemente, contribuiu
no aumento do bloqueio na aprendizagem da disciplina. Esta causa € classificada como
externa, estavel e incontrolavel. A gaguez, um traco pessoal, também ¢é identificada
como uma causa inibidora do sucesso e classificada como interna, estivel e

incontrolavel. As duas causas identificadas sao reforcadas pela timidez.

No caso de Lucas, as causas identificadas como individuais sdo externas, estaveis
e incontrolaveis e se relacionam a convivéncia dificil com o professor e a
desorganizacdo institucional no que se refere aos horarios da dependéncia de
Matematica. O aluno ndo se sente apoiado e/ou acolhido pelo professor e percebe tracos

de impaciéncia quando solicita ajuda.

Para Camila, uma causa que contribuiu para o insucesso foi 0 seu comportamento
na sala de aula em que se envolvia nas conversas paralelas com os colegas e nas
brincadeiras que causavam a sua dispersdo. Essa é uma causa interna, instavel e que

estava sob o seu controle.

Para encerrar as causas atribuidas pelos alunos ao seu insucesso trago uma causa
que € transversal aos trés casos e que pode ser entendida como facilitadora e/ou
inibidora: o papel da familia. Os alunos reconhecem o apoio dos seus familiares e por
esse motivo sentem aparentemente o peso da cobranga quando ndo conseguem

corresponder as suas expectativas.

A partir das vozes dos alunos foi possivel verificar as causas que eles atribuem ao

insucesso em Matematica e no curso técnico integrado (Tabela 9.3).
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Tabela 9.3. As causas atribuidas ao insucesso na disciplina de Matematica

Alunos Causas atribuidas ao insucesso em Matematica Classificagdo das causas Emoc0es associadas as causas
Casos
Ambiente da sala de aula tumultuado pelo excesso de conversas paralelas Ansiedade; Frustracdo; Desanimo
e Desconcentragao.
Turma numerosa Dispersédo; Desconcentracao;
Vergonha.
Censura dos colegas Vergonha; Intimidacéo; Raiva;
Ansiedade; Frustracdo; Desanimo.
Filipe | Falta da atencéo individual do professor Externa, Estavel e Incontrolavel. Desanimo dispersao;
Luca_s Desmotivacéo;
Camila Vergonha.
Linguagem formal do professor Confusdo; Dispersdo; Ansiedade;
Desanimo.
Metodologia do professor centrada em aulas expositivas Tédio; aborrecimento; disperséo.
Fraca preparacdo em Matematica no ensino fundamental Ansiedade.
Esforco reduzido Interna, Instavel e Controlavel. Culpa.
Exigua participagdo nos apoios a disciplina a) Interna, Instavel e Controlavel;
a) O cansago e ndo reconhecimento da importancia dos apoios; b) Externa, Estavel e Incontrolavel. Culpa; Arrependimento.
b) Desorganizacdo nos horarios de apoio e a falta de orientacao.
A cobranca e a pressdo dos familiares e a percepcdo dos alunos de que os | Externa, Estavel e Incontrolavel. Nervosismo; Ansiedade;
familiares ndo conseguem apreciar o grau da dificuldade Frustragéo.
Filipe Experiéncia negativa com a professora do ensino fundamental Externa, Estavel e Incontroléavel. Vergonha; Frustracdo; Ansiedade.
Gaguez e timidez Interna, Estavel e Incontrolavel. Vergonha; Ansiedade.
A relagdo com o professor de Matematica que envolve tracos de Desmotivacgdo; Desanimo.
Lucas impaciéncia e auséncia de preocupacao com as dificuldades do aluno Externa, Estavel e Incontrolavel.
Desorganizacdo institucional em relacdo aos horarios das aulas de Desénimo.
dependéncia de Matematica
Comportamento na sala de aula envolvendo conversas paralelas e Interna, Instavel e Controlavel. Culpa; Dispersao.
Camila | brincadeiras

Atritos entre 0s pais que afetam a sua concentracdo nas aulas

Externa, Estavel e Incontrolavel.

Nervosismo; Dispersdo.
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A partir das causas atribuidas pelos alunos ao seu insucesso € possivel verificar
e/ou apontar fatores que, na visdo dos alunos, podem ajuda-los a melhorar a
aprendizagem de Matematica (Tabela 9.4). Alguns desses fatores dependem do proprio
aluno e consistem em mudar algumas das suas atitudes. Ha outros fatores que nao estdo
sob o controle deles e, portanto, tornam-se importantes para a reflexdo dos professores,
dos drgdos pedagogicos, da gestdo escolar e dos familiares.

Tabela 9.4. As situacdes que na perspectiva dos alunos podem favorecer a
aprendizagem de Matematica a partir das causas atribuidas ao insucesso

Casos Situacoes
e Atencéo individual do professor
e Ajuda e apoio dos colegas
. e Ambiente mais tranquilo na sala de aula
Filipe e Participar dos apoios a disciplina
Lucas e e Apoio dos familiares
Camila e Mudanca da metodologia das aulas
e Mais tempo em cada conteudo
¢ Organizacdo dos estudos
e Melhorar a concentracéo e a persisténcia
Lucase e Melhorar a autoconfianca
Camila

e Compreender as operacdes aritméticas e algebra
Filipe e Ter maior abertura/didlogo com o professor
e Conseguir comunicar na aula sem medo de gaguejar

e Buscar a maturidade através do comportamento na sala de aula
Camila e Manter um alto grau de cobranca sobre si

Conclui-se gue os alunos encontram e explicam as causas que justificam o seu
insucesso, identificando aquilo que na sua opinido séo fatores que contribuem para o
seu insucesso. Da mesma forma, encontram fatores que poderiam reverter esses
insucessos. Portanto, constata-se que ha um leque de causas que atravessam todos 0s

casos e ha também as individualidades e especificidades de cada caso.

As atribuicdes causais de sucesso e de insucesso sdo construtos centrais em uma
teoria geral da motivacdo. Na verdade, as atribuicOes exercem um impacto sobre a
motivacdo dos alunos para aprender, sobre as emocdes e sobre as expectativas futuras
de sucesso e insucesso (Weiner, 1985). Mais especificamente, verifica-se que dentre as
emocOes associadas as causas que 0s alunos atribuem ao insucesso, se destacam o

desanimo, ansiedade, frustracdo, dispersao, vergonha e culpa (Figura 9.3).
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Figura 9.3. Esquema das principais emocdes associadas as causas de insucesso
atribuidas pelos dos trés alunos casos

A emocdo mais evidenciada na associagdo com as causas atribuidas pelos alunos
foi o desanimo. Essa associacdo esta relacionada com a expectativa-estabilidade que
tem fortes implicagdes emocionais e quando os alunos atribuem o insucesso a uma
causa duradoura (estavel) da origem ao desanimo. Por outro lado, o insucesso atribuido
a uma causa instavel mantém a esperanca para o futuro, porque o resultado podera se
modificar. Nesse caso, a estabilidade é especificada como antecedente do desanimo
(Weiner, 2018). Assim, nos resultados observados, a maioria das causas atribuidas ao
insucesso em Matematica sdo vistas como estaveis e corroboram com a percepcao de

desanimo expressa pelos alunos.
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A ansiedade também é identificada como uma emocdo recorrente e os indicadores
dessa emocdo podem ser percebidos por alguns sintomas e/ou por outras emocdes
associadas e relatadas pelos alunos, como por exemplo, tensdo, frustracéo,
aborrecimento, duvida, medo, vergonha, sensacdo de fracasso, tensdo no estdmago,
desinteresse em ouvir o professor, dificuldade de concentracdo, desconforto com
palavras relacionadas a Matematica, entre outros (Akin & Kurbanoglu, 2011). Esses
sintomas e/ou emocdes podem se tornar muito estaveis e tém uma influéncia muito
negativa no desempenho em Matematica, uma vez que podem levar os alunos a
desenvolverem atitudes negativas em relacdo a atividades e tarefas relacionadas a
Matematica. Portanto, a ansiedade matematica esta negativamente correlacionada com o

desempenho matematico.

A vergonha é frequentemente contrastada com a culpa, pois ambas envolvem
autoavaliacGes negativas que sdo dolorosas, tensas, agitadas, deprimentes (Weiner,
1985). As causas controlaveis do insucesso pessoal promovem sentimentos de culpa,
por exemplo, o esfor¢o reduzido, enquanto causas incontrolaveis geram vergonha, por
exemplo, a censura dos colegas. A estabilidade da causa também € precursora das
emoc0Bes negativas, porgue se os alunos tém baixa expectativa de sucesso e estao tristes,
envergonhados e desanimados, essas condicfes promovem a desisténcia e

comportamentos que ndo sdo favoraveis a aprendizagem.

Claramente, através das vozes dos alunos, é possivel evidenciar a associacdo de
fortes emocgdes negativas com a Matematica. As causas que eles atribuem ao insucesso e
os seus conflitos com a Matematica podem fornecer pistas sobre a dindmica do processo
que pode levar a reprovacao ou ao abandono do curso técnico integrado.

9.4. Recomendacses e limitacbes do estudo

Como professora da disciplina de Matematica, do primeiro ano dos cursos
técnicos integrados, passo a refletir sobre as contribui¢fes deste estudo e de possiveis

subsidios para a minha pratica.

Em relacdo a metodologia das aulas é recomendavel proporcionar aos alunos uma

variedade de experiéncias de aprendizagem que incluam momentos de trabalho em
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pequenos grupos, discussdo, partilha de ideias, que permitam aos alunos estabelecer
conexdes entre a Matematica e as outras areas do curso. E importante pugnar por uma
mudanca de metodologia em que 0s conceitos matematicos possam vir a fazer sentido
para os alunos e em que a linguagem formal da Matematica seja sustentada por tarefas e
atividades de construcdo dos conceitos. O professor tem o papel crucial nessa mudanga,
mas ndo pode estar sozinho nessa transformacdo (Hernandez-Martinez & Pampaka,

2017). Para tanto, sdo necessarios recursos, formacédo e apoio da instituicao.

Em relacdo a avaliacdo, o ideal é que ela seja usada para identificar equivocos e
lacunas de conhecimento relacionadas aos conceitos matematicos e que contribua para
ajudar os alunos a resolver dificuldades; para isso é necessario o uso de estratégias e
instrumentos mais flexiveis, em que a avaliagdo tenha uma natureza mais formativa ao
invés de ser exclusivamente somativa. Dessa forma, pode reduzir os niveis de ansiedade
relacionados aos testes e assumir seu papel de regulacdo da aprendizagem, melhorando

a confianca dos alunos em suas habilidades matematicas (Peixoto et al., 2017).

Dentre os temas elencados o que talvez seja mais dificil de reverter, seria uma
atencdo individual na sala de aula aos alunos com mais dificuldades. Essa suposicao se
baseia no contexto dos cursos técnicos integrados, em que as turmas do primeiro ano
geralmente sdo compostas por 40 a 50 alunos. Logo, turmas numerosas dificultam esse
tipo de atengéo. Essa causa foge do controle do professor, tendo em vista que se trata de
uma decisdo institucional do IF. Assinalo essa questdo como problematica, ja que a
determinacdo do nimero de vagas por turma, no primeiro ano, ndo € uma decisdo do
campus; no entanto, sempre resulta em turmas superlotadas em funcédo do alto indice de
reprovacdo nessa série. Minha sugestdo é, dentro das possibilidades, tentar rever o
nimero de vagas nas turmas iniciantes dos cursos técnicos integrados para nao
superlotar as salas de aula, assim, tornar os ambientes mais tranquilos, mais propicios a
concentracdo e facilitar ao professor ter um olhar mais individual aos alunos mais

frageis, em termos de aprendizagem.

Em relacdo aos colegas, é relevante o valor que os alunos com dificuldade
atribuem aqueles que os apoiam. Esse tipo de apoio precisa ser incentivado tanto pelo
professor quanto pela instituicdo. Uma sugestédo seria o professor desenvolver atividades
em grupos que envolvam os alunos mais fracos e os alunos que tém boa disposicao para
ajudar, criando um ambiente de colaboracdo. Quanto a instituicdo ela ja desenvolve a

monitoria, 0 apoio mais procurado pelos alunos do campus. O destaque desse apoio esta
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fundado na linguagem mais acessivel dos alunos monitores. Recomendo que essa agdo

deva ser mantida.

Quanto aos apoios na disciplina de Matematica, parece ser necessario fazer alguns
ajustes. Por exemplo, ter um cuidado especial na organizacdo dos horarios para que de
fato os alunos consigam participar e estabelecer uma rotina nessa participacdo, de modo
a evitar que procurem 0s apoios apenas nas vesperas de avaliagfes. Algo que ficou bem
claro em relacdo a dificuldade de participacdo dos alunos foi o excesso de atividades
ofertadas, que além do cansaco, provocam dividas na escolha dos apoios. E necessario
promover e incentivar a participacdo dos alunos nos varios apoios. Sugiro a criacdo de
uma equipe de trabalho que envolva varios elementos da comunidade educativa de
modo a prover todo tipo de apoio, quer intelectual quer emocional, que auxiliem e

orientem os alunos nas escolhas e incentivem a participacdo nesses suportes.

A transicdo entre ciclos parece ser um aspecto a dar aten¢do, nomeadamente no
que se refere a adaptacdo dos alunos ao curso técnico integrado. Nessa perspectiva seria
importante envolver a participacdo de alunos que se encontram nos anos finais do curso.
Vejo o envolvimento dos pais como essencial para facilitar a transicdo. A participacéo
dos pais no processo de transicao melhora a comunicacao entre 0s pais e 0s professores.
Esse aumento de comunicagdo permite que professores e pais trabalhem juntos,
evitando o surgimento de problemas ou para intervir rapidamente quando surgirem as
dificuldades (Anderson et al., 2000).

Ao finalizar esse relatdrio, passo a identificar alguns aspectos que delimitam o
estudo e que merecem algumas consideragdes. As limitagGes do estudo estdo associadas
a propria metodologia. No que concerne ao questionario global, ndo foi possivel
analisar o nimero de reprovac@es e/ou evasdes que ocorreram nos perfis identificados.
Esta limitacdo decorre do fato de se ter realizado o questionario antes da conclusdo do
ano letivo e de este ser andnimo. Assim sendo, o risco de insucesso que emerge em dois
dos perfis — dos alunos “desanimados” e dos alunos “resilientes” — é fundado no

conhecimento disponivel sobre a relagédo entre fatores afetivos e insucesso escolar.

O ndmero de casos reduzido de modo algum possibilita esgotar a diversidade de
causas para o insucesso na disciplina de Matematica nos cursos técnicos integrados.
Portanto, a limitacdo que se impd&e ao estudo é a impossibilidade da generalizacdo dos

resultados obtidos.
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Por ultimo, encontrei dificuldades na revisdo da literatura e constatei a auséncia de
investigagBes que abordassem a dimensdo afetiva do insucesso em Matematica nos
cursos técnicos integrados na perspectiva dos alunos. Nesse sentido, levando em conta
as limitacdes verificadas, considero que os resultados deste estudo oferecem alguma

contribuicdo para futuras investigacdes no tema.

Enquanto professora de Matematica nos cursos técnicos integrados, ndo poderia
concluir este relatério sem antes expressar a implicagdo dos resultados do estudo na
minha pratica. Em primeiro lugar, ao analisar os dados do questionario global, me
deparei com uma quantidade surpreendente de alunos aparentemente em situacdo de
risco, um percentual que envolvia mais da metade dos alunos matriculados no primeiro
ano. Evidentemente, que ja tinha uma expectativa de que seriam muitos os alunos nessa
condicdo, dado que a identificacdo do problema me motivou a desenvolver a presente

investigacdo, mas ndo julgava que fosse uma tdo elevada percentagem de alunos.

Na medida em que estabeleci o contato mais proximo com os alunos casos fui me
sensibilizando com os seus relatos. Tentei ndo me afetar e/ou me envolver com os seus
dilemas, procurei manter uma distancia segura e de imparcialidade. No entanto, ndo
tinha percepcdo do quanto as suas dificuldades os afetam cognitivamente e
emocionalmente. Foram tantas as implicacOes dos resultados envolvendo o papel do
professor em que algumas situagOes relatadas me tocaram profundamente e me levaram
a refletir sobre a minha postura em sala de aula. Nesse sentido, percebo a necessidade
de ficar mais atenta a algumas atitudes indicativas de situacBes que podem se
transformar em barreiras para os alunos. Dentre as muitas verificadas, cito, por
exemplo, o excesso de timidez. Alunos com tal caracteristica tém a tendéncia de ndo se
envolverem nas aulas. Tal como a declaracdo de Filipe, esses alunos podem passar a
ideia para o professor de que ndo estdo interessados, mas na realidade eles estdo se
escondendo para ndo terem que passar por situacGes que envolvam censuras e/ou de
revelarem a sua fraca capacidade. Nessas circunstancias, esses alunos acabam sendo

ignorados na sala de aula e as suas dificuldades tendem a aumentar.

Ao refletir sobre as implicagdes na minha pratica percebo que as emogdes foram
analisadas na perspectiva dos alunos, mas sendo a sala de aula o ambiente em que o
professor assume grande protagonismo, considero que talvez seja importante, em

futuras investigacOes, buscar perceber como as emocdes vivenciadas nesse contexto séo
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percebidas pelo professor e qual a importancia que eles atribuem a dimenséo afetiva dos

alunos no processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

Para concluir, reforco a necessidade de vérias a¢Ges conjuntas em que cada
segmento institucional pode contribuir para tentar modificar a realidade que foi
evidenciada. As dificuldades de aprendizagem dos alunos sdo muitas e por isso 0
insucesso em Matemaética é um problema multifacetado que precisa ser combatido em
varias frentes. Portanto, compete a todos os envolvidos se preocuparem e buscarem
acOes para melhorar o desempenho dos alunos que apresentam dificuldade, porque

sozinhos eles ndo conseguem.
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ANEXOS

Anexo 1: Guido do Focus Group

Guido Para a Primeira Discussao Coletiva

Objetivos: perceber como os alunos descrevem e/ou definem o insucesso em
Matematica e perceber como se comportam ao falar em grupo; aproximar dos alunos
e perceber as suas caracteristicas, atitudes e sentimentos em relacdo a Matematica;
afinar questdes que serdo usadas nas entrevistas e nas narrativa.

1. [Inicio] Agradecer a presenca e a disponibilidade de todos.

2. Solicitar a cada um dos alunos que se apresente, diga qual o curso que esta
frequentando e a razdo da escolha do Instituto Federal e do curso e que
perspectivas tem quanto ao seu futuro académico e profissional.

3. Gostaria de ouvir a vossa opinido sobre a importancia que a Matematica tem
atualmente no vosso percurso escolar.
E no futuro.

4. Peco que falem das vossas experiéncias em Matematica. De situacBes vividas
(positivas ou negativas) que estejam presentes nas vossas memorias.

5. Gostaria de saber a vossa opinido sobre as aulas de Matematica.

6. Ninguém é capaz de explicar de forma definitiva o que leva ao insucesso em
Matematica. Se eu pedisse para explicarem 0 insucesso em Matematica, 0 que
diriam?

7. E amplamente reconhecido que ha mais insucesso em Matematica do que nas
outras disciplinas. O que pensam disto?

8. A sensacdo de insucesso em Matematica serd diferente da sensagdo de
insucesso noutra disciplina, o que pensam sobre iss0?

9. Atualmente, no Campus, decorrem algumas medidas que visam ajudar a
combater o insucesso em Matematica, por exemplo, o nivelamento, a monitoria e
0 apoio do professor. O que pensam destas medidas e que efeitos é que acham que
elas tém tido para melhorar o vosso sucesso?

10. Apresentem ideias de mudancas que considerem desejaveis.

11. [Finalizar] Agradecer a participacédo de todos.
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Anexo 2: Termo de autorizacdo dos pais e/ou responsaveis

TERMO DE AUTORIZACAO

Exmos. Srs. Pais e/ou Responsaveis,

Eu, Lucy Aparecida Gutiérrez de Alcantara, Professora de Matemética no IFMT,
Campus Primavera do Leste, estou desenvolvendo uma pesquisa sobre a problematica
do alto indice de retencdo e/ou evasdo dos alunos nos primeiros anos dos Cursos
Técnicos Integrados que tem como principal objetivo compreender como a Matematica
e os fatores afetivos envolvidos na sua aprendizagem se refletem nessa problematica.

Saliento que a Direcdo da Instituicdo ja autorizou a realizacdo desta investigacdo que
integra-se no Curso de Doutoramento em Educacdo, na Area de Especialidade em
Didatica da Matematica, no Instituto de Educacdo da Universidade de Lisboa, que me
encontro a desenvolver.

Venho, por este meio, solicitar autorizacdo para que o seu/sua filho/a participe nesta
pesquisa que envolvera alunos do primeiro ano dos Cursos Técnicos Integrados ao
Nivel Médio, participantes do Nivelamento em Matematica e das discussdes coletivas
promovidas pela Comissio de Permanéncia e Exito do Campus.

Em particular, solicito que informe do seu consentimento relativamente a participacdo
do seu/sua filho/a no processo da pesquisa, assinalando a sua resposta a cada item com
um X:

NAO

AUTORIZO | auyToRIZO

Participacdo do/a aluno/a na pesquisa

Anotacdo de observacdes (pela pesquisadora)

Resposta a questionarios (pelo/a aluno/a)

Gravacao audio de entrevistas ao aluno/a

Gravacéo video de entrevistas ao aluno/a

Recolha de testemunhos escritos do/a aluno/a
sobre o seu percurso escolar em Matematica

Sublinho que os dados obtidos se destinam unicamente a referida pesquisa, ndo estando
sujeitos a qualquer tipo de divulgacdo fora do ambito da publicacdo do trabalho de
investigacdo nos foruns adequados, garantindo-se 0 anonimato dos alunos e a protecéo
da sua imagem. Ademais, a participacdo nesta investigacdo ndo ocasionard nenhum
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inconveniente aos alunos nem iré interferir na sua avaliacdo escolar; ao invés disso, a
sua participacdo pode contribuir para compreender a problemética do insucesso dos
alunos, em Matemaética, na Educacdo Técnica.

Grata pela colaboracéo,

Primavera do Leste, XX de XX de 2018

Prof.2 Lucy Aparecida Gutiérrez de Alcantara
E-mail: XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX
Tel.: (XX) XXXXX-XXXX

321


mailto:lucy.alcantara@pdl.ifmt.edu.br

Anexo 3: Pedido de autorizacdo da direcdo do campus

Exmo. Senhor Diretor do IFMT, Campus Primavera do Leste

Professor ,

Eu, Lucy Aparecida Gutiérrez de Alcéantara, Professora de Matematica dos Cursos
Técnicos Integrados ao Nivel Médio, venho por este meio solicitar autorizacdo para
realizar, nesta instituicdo, a Pesquisa em Educacdo intitulada: “O Insucesso em
Matematica na Educacdo Técnica: Um Estudo sobre Afetos e EmocgBes na
Aprendizagem”. Esta investigagdo integra-se no &mbito do Curso de Doutoramento em
Educacdo, na Area de Especialidade em Didéatica da Matematica, no Instituto de
Educacdo da Universidade de Lisboa, e tem como principal objetivo, compreender
como os alunos dos Cursos Técnicos Integrados no Campus Primavera do Leste
vivenciam situages de insucesso e dificuldades em Matematica que os colocam em
situacdo de risco de evasao e/ou retencao.

A pesquisa se desenvolverd com alunos matriculados no primeiro ano dos Cursos
Técnicos em Eletromecanica, Eletrotécnica, Informatica e Logistica Integrados ao Nivel
Médio. A recolha de dados se daré através da observacgdo participante, diario de bordo e
aplicacdo de questionario, no teste diagnostico e nas aulas do Projeto de Nivelamento
em Matematica. Também, nas discussdes coletivas promovidas pela Comissdo Local de
Permanéncia e Exito, em que recorrerei a gravacdo de audio. Todas estas acdes
ocorrerdo no primeiro semestre do ano letivo de 2018. No segundo semestre, a partir
dos dados obtidos, identificarei um grupo de dez a doze alunos que serdo convidados a
fazer parte da pesquisa. Neste grupo, solicitarei, individualmente, a producdo de
narrativas e a cooperagdo na aplicacdo de entrevistas semiestruturadas. Aos pais e/ou
responsaveis de cada um dos alunos, procederei a solicitacdo da autorizacdo, por escrito,
em que assegurarei que os dados se destinam unicamente como base do trabalho na
referida investigacdo, ndo estando sujeitos a qualquer tipo de divulgacdo posterior,
garantindo-se o anonimato dos alunos. Ademais, a participagdo nesta investigacdo néo
ocasionard nenhum inconveniente aos alunos, ao invés disso, a sua participacdo pode
colaborar muito para a pesquisa relativa a problematica do insucesso dos alunos, em
Matematica, na Educacdo Técnica.

Compreender o0 modo como os alunos se sentem e as emog0es que experimentam em
relacdo ao seu insucesso na Educagdo Técnica se torna imprescindivel para um
conhecimento mais profundo e amplo do aluno em situagdo de risco, que gere pistas
para novas abordagens de combate ao insucesso. Espero, ao final do estudo, obter
fundamentos que possam contribuir com uma melhor compreensdo do fenémeno da
evasdo e retencdo, bem como contribuir para o desenvolvimento de aportes para a
formulacéo de politicas e acBes na melhoria da Educacéo Técnica.
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Primavera do Leste, 20 de fevereiro de 2018.

Peco deferimento.

Prof.2 Lucy Aparecida Gutiérrez de Alcantara

Em anexo, copia para conhecimento ao Diretor do Departamento de Ensino,

Professor
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Anexo 4: Guido basico da Entrevista 1

Guido da Entrevista — 1

Objetivo da Entrevista 1. Estabelecer uma trajetoria pessoal em relacdo a Matematica, desde o ensino
fundamental até o presente; perceber a relacdo/adaptacdo com o curso técnico e a influéncia da
Matematica; e a relacdo pessoal com a Matematica.

Introducéo
= Agradecer a participacdo e explicar o objetivo do estudo [a dimensdo afetiva do
insucesso (dificuldade) em Matematica] e o objetivo da entrevista.

= Explicar como decorrera a entrevista: farei algumas perguntas relacionadas com
a Escola e as aulas de Matematica.

= Orientar que ndo ha respostas certas nem erradas e que o pretendido é conhecer a
sua opinido. (Esta é uma conversa sigilosa, sera mantido o anonimato, e as suas
respostas nao terdo nenhuma influéncia na sua vida escolar).

Relacdo com a Matematica no Ensino Fundamental
= Nome e idade.

= Gostaria que comegasse por descrever como era a sua relagdo com a disciplina
de Matemaética no Ensino Fundamental?

= Como caracterizaria o/a aluno/a (nome do aluno) no Ensino Fundamental? E na
disciplina de Matematica?

= Os seus resultados, em Matemaética, eram médios, ou teve altos e baixos? Se
teve altos e baixos, a que vocé atribui esta variacdo?

= Pode identificar (outros) fatores que influenciaram positivamente ou
negativamente na sua aprendizagem em Matematica?

= Lembra-se de conteudo(s) (de Matematica) em que costumava ter mais
facilidade e/ou dificuldade? Dos que tinha dificuldade, qual considera mais

dificil? Porque?
A influéncia da Matematica na relacéo/adaptacéo com o Curso Técnico escolhido

= Como se sente estudando no IFMT?

= Como aconteceu a sua escolha do curso que esta frequentando?
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Como € que a Matematica foi ponderada, ao fazer a sua escolha? Como avalia a
sua preparacdo para estudar Matematica antes de iniciar o curso? E agora, no
avancar do curso, como avalia a sua preparacdo para estudar a Matemaética?

Tem algum contetdo especifico que vocé tem enfrentado dificuldades?
Qual(is)? Consegue identificar o “porqué” desta dificuldade?

Qual a importancia da disciplina de Matematica para as outras disciplinas do

curso?

Relacao pessoal com a Matematica

Fale um pouco sobre vocé e as aulas de Matematica. Fale também sobre vocé e o
ambiente da sua sala de aula e os seus colegas. [Autoconceito]

Nas aulas de Matematica vocé consegue acompanhar o assunto? Se sim (ou se
ndo), com que frequéncia? Em relacdo a resolucédo das atividades de Matematica,
como Vvoceé se sente antes, durante e depois? [Autoeficacia]

Comente sobre a sua capacidade de concentracdo nas aulas. Fale sobre o seu
comportamento em sala de aula. [Autorregulacdo comportamental]

O que, em geral, te “assusta” em Matematica?

Como vocé se sente em dias de avaliacdo de Matematica? E nas avaliagdes das
outras disciplinas exatas? E das disciplinas técnicas? [Ansiedade de
desempenho]

Vocé tem o habito de fazer as tarefas de casa e/ou os trabalhos solicitados pelo
professor de Matematica? Descreva como € a sua rotina de estudos em
Matematica. [Auséncia de rotinas de estudo]

Tente indicar fatores ou motivos que te levam a ter dificuldade em Matematica
[Atribuicdo do sucesso e insucesso]

Como acha que se poderia ajudar para superar ou diminuir a sua dificuldade em
Matematica?

O que acha necessario e indispensavel para alcancar o sucesso em Matematica?
Tem alguma sugestdo (para a escola, o professor, os colegas, ...) que possa
ajudar a melhorar a sua relacdo com a Matematica?

Como é o seu relacionamento com os demais alunos da sua sala? E com 0s
alunos em geral da escola? [Relagdes interpessoais e integracéo social]

Qual a importancia da escola em sua vida? Qual a importancia da Matematica
em sua vida? [Valor da tarefa]
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Finalizagéo
= Agradecer a colaboracdo nas informacOes prestadas e a sinceridade nas
opiniBes que certamente contribuirdo para o meu estudo.
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Anexo 5: Guido basico da Entrevista 2

Guiao da Entrevista 2

Objetivo da Entrevista 2: Aprofundar as informacdes fornecidas pelos alunos na entrevista 1 e
nas narrativas (1), (2) e (3). Especificamente,

- Conversar sobre como foi a finalizacdo do ano letivo de 2018 e as suas percepgdes
relativas ao resultado obtido;

- Fazer um paralelo entre 0 ano passado e 0 inicio deste ano no que concerne as suas
opinides, comportamentos e atitudes diante da aprendizagem na disciplina de
Matematica;

- Instigar que narrem a sua relacdo emocional com a disciplina de Matematica.

Introducéo

= Agradecer a participacdo e explicar o objetivo do estudo [a dimensdo afetiva do

insucesso (dificuldade) em Matemaética] e o objetivo da entrevista.

= Explicar como decorreré a entrevista: farei algumas perguntas relacionadas com a

Escola e as aulas de Matematica.

= QOrientar gque ndo ha respostas certas nem erradas e que o pretendido é conhecer a
sua opinido. (Esta é uma conversa sigilosa, sera mantido o anonimato, e as suas

respostas ndo terdo nenhuma influéncia na sua vida escolar).

= Hora do inicio da entrevista Hora do término da

entrevista

= Fale um pouco sobre o ano letivo de 2018, no geral, e sobre o seu final.

= Fale um pouco sobre o ano letivo de 2018 em relacéo a disciplina de Matematica.
-Fale um pouco sobre o seu resultado na disciplina de Matematica.

-O que vocé acha que te levou a ter insucesso na disciplina de Matematica?

-A que vocé atribui esse resultado?

-Como vocé se sentiu em relagéo ao resultado?

= Fale um pouco sobre como decorreu e como se sentiu na transicdo do ensino
fundamental para o ensino médio?

-As dificuldades vivenciadas.
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-Em relacdo a adaptacéo ao ensino médio.
-Em relagdo ao curso técnico.
-Em relagdo a disciplina de Matematica.

-Adaptacdo a instituicao.

= No ano passado, nos momentos em que vocé teve problemas com a disciplina de
Matematica, o que vocé acha que poderia ter ajudado (ou te ajudou) a superar essas
dificuldades?

-O que vocé acha que ocasionou esses momentos?

-Como Vvocé se sentia nesses momentos?

-Exemplifique pelo menos um desses momentos.

= Como vocé percebe a sua compreensao dos contedos nas aulas de Matematica no
ano passado? E neste ano?

= Como vocé se sente quando nao consegue entender o conteudo nas aulas de
Matematica?

-O que vocé faz quando ndo entende?

-Por gue vocé acha que ndo consegue entender?

= Em relacdo a sentir vergonha nas aulas de Matematica, quem vocé considera 0

maior responsavel por esta emocdo: o professor, os colegas ou vocé mesmo?

= Em relacdo ao professor, vocé percebe se ele procura saber se o aluno esta

conseguindo entender o contetdo?

= Fale um pouco sobre o seu comportamento em sala de aula nos anos anteriores e

nesse ano.

= Vocé ja foi solicitado a interagir na a aula de Matematica, por exemplo resolver,
uma atividade no quadro, responder um questionamento do professor?

-Se for solicitado, como vocé reagiria?

= V/océ consegue se comunicar bem nas aulas de matematica? Tanto com o professor

quanto com os seus colegas?
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Quando vocé tem avaliacdo de Matematica e ndo obtém bons resultados, o que vocé
atribui como causa desses resultados negativos? Como vocé se sente diante dos

resultados negativos?

No ano passado, 0 que vVOCcé pensava e como se sentia antes, durante e depois das
aulas de Matematica? Por que vocé pensava e se sentia assim? E neste ano? Por que

VOCé pensa e se sente assim?
Como vocé se vé aluno(a) de Matematica?

Quais sentimentos ou emogdes vocé tem relativas a disciplina de Matematica? Por

gue vocé sente iss0?

Que sentimentos ou emocdes vocé experimenta na sala de aula de matematica? Por

que vocé sente iss0?

O que mais causou e continua causando preocupacdes para vocé na disciplina de

Matematica?

Fale um pouco sobre as aulas de Matematica.

-O que vocé acha que ndo funciona bem ou poderia ser melhorado nas aulas de

Matemética?

O que vocé gostaria de dizer sobre a disciplina de Matematica, em geral? E na sua

vida?

Vamos brincar um pouquinho? Se vocé estivesse jogando o jogo ‘“palavras
secretas” e quisesse que alguém adivinhasse a palavra Matematica, quais seriam as
palavras-chave que usaria? (Chacén, 2003). Explique a escolha de cada uma das

palavras.

Mostrar o questionario que foi respondido na avaliacdo diagnostica de Matematica
(1° instrumento da recolha de dados). Peco que fale sobre as suas respostas.
Lembre-se, vocé respondeu apds uma avaliagdo. Se eu pedir para vocé respondé-lo

novamente mudaria alguma resposta? Por que?
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= Alguns termos apareceram com muita frequéncia na sua fala, tanto na entrevista
quanto nas narrativas. VVou te apresentar um a um e peco que tente definir ou

explicar o que eles significam para vocé: ...

= Vamos falar um pouco sobre a sua familia. Com quem vocé mora? Como o(s)
seu(s) responsavel(eis) lidam com as suas dificuldades? Como eles reagiram em
relacdo a sua reprovagdo? Qual o papel deles na sua vida escolar? Qual a formagao
deles? ..., etc.

= Vocé participa(ou) de algum projeto no IF? Fez ou faz parte de alguma equipe

ligada ao segmento esportivo do campus? E no ensino fundamental?

= Peco que fale um pouco sobre como vocé me vé (a professora Lucy), relativamente
a nossa convivéncia, a disciplina de Matematica, as nossas conversas, enfim a
imagem gue passo para vocé. [A proposicdo dessa questdo € para ajudar a escrever,

na perspectiva dos alunos, o papel da pesquisadora].

= (Gostaria de acrescentar mais alguma coisa ao que discutimos ou falar sobre algo

que ndo falamos?
= Como voce se sentiu durante a nossa conversa?
= O que gostaria de comentar sobre esse momento?
Finalizacéo

= Agradecer a colaboracdo nas informagdes prestadas e a sinceridade nas opinides

gue certamente contribuirdo para o meu estudo.
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Anexo 6: Narrativa (1) Filipe/Camila

A MATEMATICA ME FAZ SENTIR. ..

@
'“—} PENSE SOBRE!

< Os seus sentimentos em relagdo ao seu percurso escolar até agora...

< Como vocé reage frente as dificuldades em Matemadtica...

< O modo como vocé se vé aluno de Matematica...

Enfim, use
a sua

Desenhando Em Power Point

Imagens e/ou

Falando criatividade

didlogos

‘,‘t‘ \< \ kL // ;&»
Agora registre @ ' \ | ' . e
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Anexo 7: Narrativa (2) Filipe/Lucas/Camila

O MEU DESEMPENHO EM MATEMATICA ME FAZ SENTIR...

PENSE SOBRE!

% Como vocé se sente em relagdo & Matemdtica...

X/
X4

L)

Como estes sentimentos afetam o seu rendimento em Matematica...

L X4

Como vocé se sente nas avaliagdes de Matemdtica...

L X4

Os motivos que causam obstaculos na sua aprendizagem em Matemadtica...

Enfim, use

a sua

Imagens e/ou criatividade

didlogos

o ~\ | 2B
. a . /" i O
Agora registre s 3 P



Anexo 8: Narrativa (3) Filipe/Lucas/Camila

EU ACHO DIFICIL EM MATEMATICA...

&
.'-:I'..“||I

PENSE SOBRE!

% Alguns conteldos sdo muito complexos...

» Eu tento entender a Matematica, mas...

L)

*

A Matematica dificulta o meu aprendizado nas outras disciplinas...

X4

Me concentrar...

)

Enfim, use

a sua
Imagens e/ou

., criatividade
dialogos

Agora reglstre o

Falando
Escrevendo -




Anexo 9: Narrativa (1) Lucas

A MATEMATICA ME FAZ SENTIR...

o9
i
Nt PENSE SOBRE!

< Os seus sentimentos em relagdo ao seu percurso escolar em Matematica até agora...

% Como vocé reage frente as suas dificuldades em Matematica...
% A reprovagdo em Matemdtica me fez sentir...

% O modo como vocé se vé aluno de Matematica...

Enfim, use

Desenhando . a sua
Em Power Point Imagens e/ou criatividade
Falando didlogos
Escrevendo C / - » ¥
O [ L AW : - 2O }

=~ & B
Agora registre LN



Anexo 10: Narrativa (4) Filipe/Lucas/Camila

PENSE SOBRE!

= TENTE DESCREVER O QUE A MATEMATICA SIGNIFICA PARA VOCE.

= COM BASE NO QUE RESPONDEU ANTERIORMENTE, SE A MATEMATICA FOSSE UM ANIMAL
(TERRESTRE, AQUATICO OU AEREO), QUAL SERIA ESSE ANIMAL E POR QUé?

Enfim, use
a sua
criatividade

Escrevendo -

ul @
Agora reglstre @ ~= M° \ : -



Anexo 11: Narrativa (5) Filipe/Lucas/Camila

PENSE SOBRE!

= A MINHA RELACAO COM A MATEMATICA ATE HOJE E...

Enfim, use

a sua
Imagens e/ou criatividade

didloaos

Falando
Agora registre gz




Anexo 12: Narrativa (6) Filipe/Lucas/Camila

o
ﬂI\'

PENSE SOBRE!

= PARA EU TER SUCESSO EM MATEMATICA E NECESSARIO. ..

Enfim, use

Desenhando

Em Power Point
Falando
,,n‘ = / .
Agora registre ~ @ 2

Imagens e/ou @ Sua

didlogos criatividade



Anexo 13: Questionario Global

QUESTIONARIO GLOBAL - IFMT

v O objetivo principal deste questionario é conhecer aquilo que vocé pensa e sente em relacdo a
disciplina de Matematica. Por favor, diga aquilo que realmente pensa e sente, respondendo da
maneira a mais franca possivel.

v’ Este questionario é confidencial e anénimo e ndo tem qualquer efeito sobre as suas avaliaces
escolares.

v Muito obrigada pela sua colaboracao.

= Curso Turma
=  Género

Masculino D Feminino D Outro I:I
= |dade anos.

1. Vocé tem historico de reprovacédo e/ou de dependéncias?

sim [] No []

a) Se sim, em qual(is) Série(s) e/ou Ano(s)?

2. Vocé ja reprovou e/ou teve dependéncia na disciplina de Matematica?

sim [] Néo []

a) Se sim, em qual(is) Série(s) e/ou Ano(s)?

3. Vocé frequenta aulas de apoio complementar as aulas de Matematica (apoio do professor, monitoria,
nivelamento)?

sim [] Néo []

a) Se sim, qual(is)?
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4. Onde cursou o Ensino Fundamental?
Escola pablica E] Escola particular D Escola publica e escola particular E]

v" Nas questdes seguintes é apresentado um conjunto de frases em que se deseja conhecer a sua

opinido. A cada uma das frases corresponde a sua opinido de acordo com uma escala que vai de
“concordo totalmente” a “discordo totalmente”. Assinale com um X apenas uma alternativa.

5. Nas aulas de Matematica, consigo fazer as atividades propostas pelo professor.

[] D
o = o o o =}

c o o c
52| § 5.3 % Eg
S E o oS EQ 8 s E
C © c @ E D %] ®
Q= o ZQcg a 2
O = ®] O o0 o=

6. Consigo entender os contetidos das aulas de Matematica.

[ (5]
O = o o o =
c o o Cc
£ | § 5.8 E 2
S E 3] o EQ 8 s E
c © c @ E DR 1%} 9 ®©
Qs o Zo:‘L’ a .245
[GRF=1 O O o0 [a ]

7. Costumo participar oralmente nas aulas de Matematica.

[ (<5
O = o o o =

c o o c
52 | & -l £
8 E o oS EQ 8 s E
c© c @ E D Q %] R ©
Q= o Zo:l’ a .2-:5:

8. Procuro expor as minhas duvidas durante as aulas de Matematica.

[} [}
o 3 o o o 2
c o o C
25 e 2 S © S
SE | 5 | . B:3| 3 SE
C © c cC o 9 D O T
o += S “Zuoci’ a 2 =
(O] O O o0 [aj=!

9. Procuro colaborar de alguma forma na aula de matematica, dando ideias, opinides, sugestoes.

[ [
o = o o o =
c o o c
g E £.8 & B g
8 E o o EQ 8 s E
C c < E 2 Q 1%} 9 ®©
o + o o c.2 a B2
oS8 O Z0 00 Qs
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10. Considero-me um bom aluno na disciplina de Matematica.

91uaW[e10]
0pJoasiq

0pJ403siq

op402sig
wau 3
op40ou0)
0BN

0pJaoJuo)

9luswi|elol
0pJaoJuo)

11. Desisto facilmente quando ndo consigo resolver problemas/exercicios de Matematica.

d1uaW[e10]
opJoasiq

opJ4oasiq

op409sig
wau 3
0p40ou0)
0BN

0pJa0oJ3uod

9luswi|elol
0pJa0oJ3uod

12. Consigo relacionar os novos conceitos matematicos com o que eu ja aprendi.

dusWe10)
0pJ03sia

op409sig

0pJ403siq
wau 3
0p40oU0)
BN

0opJoJ3uo)d

91uswlu|e1ol
0opJoJ3uo)d

13. Preciso ter mais bases para aprender o que € dado nas aulas de Matematica.

91uaWI[eI0]
0pJ03sia

op409s1g

0pJ403siq
wau 3
0p40ou0)
0BN

0opJoduod

dluswi|elol
0opJoJuo)d

14. Preciso de mais tempo para aprender a matéria dada nas aulas de Matematica.

duaW[e10]
0pJoasig

0pJ403siq

0p402siq
wau 8
0p402U0D
0BN

0p402U0D

a1uaLWeI0]
0p402U0D

15. Para ter sucesso na disciplina de matematica eu preciso estudar muito.

91uaWeI0]
0pJ03sia

0pJ402siq

0p403siq
wau 8
op40ouo)
OBN

0opJoduo)

9luswi|elol
0opJoJduo)d
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91uaW[e10]
0pJoasiq

d1uaW[e10]
opJoasiq

d1uaW|e10]
opJoasiq

91usW[eI0]
0pJ0o3sia

duaW[e10]
0pJ0oasig

duaWe10]
0pJoasig

0pJ403siq

0pJ403siq

0pJ403siq

op409sig

0pJ403siq

0pJ403siq

op402sig
wau 3
op40ou0)
0BN

op409sig
wau 3
0p400u0)
0BN

op409sig
wau 3
0p400u0)
0BN

0pJ403siq
wau 3
0p40ou0)
0BN

0p402siq
wau 8
0p402U0D
0BN

0pJ403siq
wau 3
0p40oU0D
0BN

0pJaoJuo)

0pJa0J3uUod

0pJa0oJ3uod

0opJodouod

0p402U0D

0opJ0oJ3uo)d

9luswi|elol
0pJaoJuo)

9luswi|elol
0pJa0J3uUod

9luswi|elol
0pJa0oJ3uod

dluswi|elol
0opJoJduo)d

a1uaLWeI0]
0p402U0D

91uswi|elol
0opJ0oJ3uo)d

16. Eu consigo me concentrar durante as aulas de Matematica.

17. Fico desanimado(a) quando nédo consigo entender o que € explicado nas aulas de matematica.

18. As aulas de Matematica frequentemente me aborrecem.

19. Quando uma questao é deixada sem resposta na aula de Matematica, eu continuo pensando nela apos a

aula.

20. Geralmente sou bem-sucedido na disciplina de Matematica.

21. Fico nervoso(a) e com medo quando tenho avaliagdo de Matematica.
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91uaW[e10]
0pJoasiq

d1uaW[e10]
opJoasiq

0pJ403siq

opJ4oasiq

dusWe10)
0pJ03sia

91uaWI[eI0]
0pJ03sia

duaWe10]
0pJoasig

d1uaW[e10]
0pJoasia

op402sig
wau 3
op40ou0)
0BN

op409sig
wau 3
0p40ou0)
0BN

op409sig

op409s1g

0pJ403siq

0pJ403siq

0p40ou0D

0pJa0oJ3uod

0pJ403siq
wau 3
0p40oU0)
BN

0pJ403siq
wau 3
0p40ou0)
0BN

0pJ402siq
wau 8
0p40oU0D
0BN

0p409siq
wau 3
0p40ou0)
OBN

81UBWIB10}
0p40ou0D

9luswi|elol
0pJa0oJ3uod

0pJ02u0D

0pJodu0D

0opJ0oJuo)d

0p400u0d

22. Tenho um talento natural para aprender Matematica.

23. A disciplina de Matematica faz-me sentir frustrado(a).

81UBWIBI0)
0pJ02u0D

81UBLI[e10)
0pJodu0D

9luswi|elol
0opJ0oJuo)d

81UBWI[e10}
0p400u0D

24. A disciplina de Matematica faz-me sentir frequentemente nervoso(a) e incomodado(a).

25. Nas aulas de Matematica, sinto vergonha de perguntar quando tenho davidas.

26. A disciplina de Matematica é importante para 0 meu sucesso nas disciplinas técnicas e nas disciplinas

da &rea das exatas.

27. Ter sucesso na disciplina de Matematica € importante apenas para eu ser aprovado(a).

342




28. Aprender a Matematica é uma perda de tempo.

91uaW[e10]
0pJoasiq

0pJ403siq

op402sig
wau 3
op40ou0)
0BN

0opJoduo)

9luswi|elol
0opJoduo)

29. Saber Matematica sera importante na minha vida profissional.

d1uaWe10)
0pJo3sia

op409sig

0pJ403siq
wau 3
0p40oU0)
BN

0opJoouod

91uswlu|elol
0opJ0oJuo)d

30. Precisarei usar o conhecimento matematico quando sair da escola.

duaWe10)
0pJ03sia

op409sig

0pJ403siq
wau 3
0p40ou0)
BN

0opJoouo)d

91usll|elol
0opJoJduo)d

31. Gosto de estudar no IFMT.

d1uaW|e10]
opJoasiq

opJ4oasiq

op409sig
wau 3
0p402U0D
0BN

0opJoduo)d

9luswi|elol
0opJoduo)d

32. Gosto do curso que frequento no IFMT.

91uaWeI0]
0pJ03sia

0pJ402sIq

0p403siq
wau 3
op40ouo)
OEN

0opJoduo)

9luswi|elol
0opJoJuo)d

33. O curso que frequento no IFMT é muito dificil.

duaW[e10]
0pJ0oasig

0pJ403siq

0pJ402sIq
wau 8
0p40oU0D
0BN

0pJoduod

9juswi|elol
0pJoduod
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34. Acredito que concluirei com sucesso o0 curso que frequento no IFMT.

[ [5)
O = o o o =]
c o o c
£ | 5§ £.8 £ R
S E o o @ EQ 8 s E
C © c sz‘DU 172 O "©
Qs o Zo:l’ a .245
o= @) O o0 n s

35. Considero dificil a maioria das disciplinas técnicas do curso.

[ [<5)
O = o o o =
c o o Cc
52 | & -l 2
8 E o o @ EQ 8 s E
c © c @ E D Q 1%} 9 @
Qs o Zo:‘L’ a .245
(GRS O O o0 [a ]

Muito obrigada pela sua valiosa colaboracao.
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Anexo 14: Matriz de analise do questionario global

Grupos

Objetivo (s)

Grupo 1 — Caracterizacédo dos estudantes

Grupo 2 — Aspectos ligados a aprendizagem da Matematica,
relativamente as aulas (12 questdes)
e Aspectos relacionados a facilidade e/ou dificuldade na
obtencdo de bons resultados em Matematica;
e SituacOes e/ou condicBes necessarias para um bom resultado
em Matematica.

Grupo 3 — Aspectos referentes aos sentimentos e emocdes dos
alunos para com a Matematica (9 questdes)

e Relacdo afetiva com a Matematica,

e Percepcdo das capacidades em relacdo a Matematica.

Grupo 4 - Aspectos atribuidos pelos alunos em relacdo a
importancia da Matematica (5 questdes)
e Visdo da utilidade da Matematica escolar;
e Visdo da utilidade da Matematica como instrumental das
disciplinas técnicas;
e Importancia da Matemética em termos futuros.

Grupo 5 — Aspectos relativos a identificacdo do aluno com a
instituicdo e com o curso técnico escolhido (5 questdes)

e Sentimento de pertencimento para com a instituicéo;

e Afinidade com o curso técnico escolhido;

e Competéncia percebida em relacdo ao curso escolhido.

¢ O questionario global tem o objetivo de buscar informac6es mais
gerais, numa perspectiva afetiva, do ponto de vista dos alunos dos
primeiros anos, no que refere as dificuldades/facilidades em
relacdo a aprendizagem matematica, a importancia da disciplina,
aos sentimentos e emocdes em relacdo a Matemaética, a
identificacdo do aluno com a instituicdo e afinidade com o curso
técnico escolhido.

Obs. 1: Os parametros “positivo” (+) e “negativo” (-) adotados para
categorizar as questdes podem identificar como o aluno se percebe.
Por exemplo, as respostas “concordo plenamente e concordo” diante
de uma questdo classificada “negativa” indica dificuldade, emogdes
negativas, atitudes negativas, baixa competéncia percebida etc. No
caso das mesmas respostas diante de uma questdo classificada
“positiva” indica uma boa relagdo com a Matematica, com o curso,
com a instituicdo etc.

Obs. 2: As questdes estdo distribuidas em forma mais ou menos
equilibrada entre positivas e negativas, sendo 17 “positivas” e 14
“negativas”

O grupo 2 tem 12 questdes, sendo 8 “positivas” e 4 “negativas”

O grupo 3 tem 9 questdes, sendo 3 “positivas” e 6 “negativas”

O grupo 4 tem 5 questdes, sendo 3 “positivas” e 2“negativas”

O grupo 5 tem 5 questdes, sendo 3 “positivas” e 2 “negativas”

Obs. 3: Os valores da escala das questdes positivas foram invertidos,
para que o valor méximo ficasse associado ao “concordo totalmente”.
Os referidos valores foram alterados diretamente no software (SSPS)
usado no tratamento dos dados.
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Grupo 1 — Caracterizacao dos estudantes

Curso/Turma

Sexo

Idade

As trés questbes abordam dados para a caracterizagdo dos
respondentes.
e Os alunos ndo serdo identificados, entdo, os dados
pedidos podem acrescentar informagdes relativas a
escolha do curso, a questdo do género e a faixa etaria
dos alunos.
[Sdo dados necessarios para descrever esta populagéo].

Vocé tem histdrico de reprovacdo e/ou dependéncia?

Vocé ja reprovou e/ou teve dependéncia na disciplina de
Matematica?

Vocé frequenta aulas de apoio complementar as aulas de
Matematica (apoio do professor, monitoria, nivelamento)?

Onde cursou o Ensino Fundamental?

As questdes 1 e 2, abordam o histérico de reprovacgéo do aluno.

e (1 e 2) verificar possiveis reprovagfes no percurso
escolar, especificamente, em Matemaética.

[Sdo dados pertinentes ao estudo porque permitem identificar uma
populacdo mais vulnerdvel no que refere a aprendizagem da
Matematica]

e (3) perceber indicios de dificuldades (competéncia
percebida) na disciplina de Matemaética e a atitude de
buscar ajuda.

e (4) verificar a origem do aluno no que refere a
instituicdo no segmento educacional anterior (publica,
particular ou mista).

Grupo 2 — Aspectos ligados a aprendizagem da Matematica, relativamente as aulas (12 questdes)
Aspectos relacionados a facilidade e/ou dificuldade na obtencdo de bons resultados em Matematica;
Situacdes e/ou condicdes necessarias para um bom resultado em Matematica.

Nas aulas de Matematica, consigo fazer as atividades propostas
pelo professor. (+)
Consigo entender os contetdos das aulas de Matematica. (+)

Costumo participar oralmente nas aulas de Matematica. (+)

As questdes abordam a atitude e a competéncia percebida do aluno
face as tarefas na aula de Matematica e condi¢Ges necessarias para um
bom resultado em Matematica
e (5) perceber o interesse pela disciplina de Matematica através
da participacdo efetiva, ou ndo, nas aulas.
e (6) verificar a competéncia percebida em
contetdos trabalhados em aula.
e (7) perceber o interesse em participar e se comunicar nas
aulas.

relacdo aos
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10.
11.

12.

13.

14.

15.

16.

Procuro expor as minhas ddvidas durante as aulas de
Matematica. (+)

Procuro colaborar de alguma forma na aula de matematica,
dando ideias, opinides, sugestdes. (+)

Considero-me um bom aluno na disciplina de Matematica. (+)
Desisto facilmente quando ndo consigo resolver um
problema/exercicio de Matematica. (-)

Consigo relacionar 0s novos conceitos matematicos com o que
eu ja aprendi. (+)

Preciso de ter mais bases para aprender o que é dado nas aulas
de Matematica. (-)

Preciso de mais tempo para aprender a matéria dada nas aulas
de Matematica. (-)

Para ter sucesso na disciplina de matemética eu preciso estudar
muito. (-)

Eu consigo me concentrar durante as aulas de Matematica. (+)

(8) verificar o interesse e a competéncia percebida.

[As questdes 7 e 8 podem trazer indicativos relacionados a
timidez e inseguranca na comunicacdo em sala de aula].

(9) verificar h4 interagdo com o ambiente da sala de aula em
situacOGes mais abertas e/ou informais (sem se expor).

(10) verificar a autoimagem.

(11) verificar a confianga e a competéncia percebida.

(12) verificar a competéncia percebida.
(13) verificar a competéncia percebida.
(14) verificar a competéncia percebida.

(15) verificar a competéncia percebida.
(16) verificar a capacidade de concentragao.

Grupo 3 — Aspectos referentes aos sentimentos e emocg6es dos alunos para com a Matematica (9 questdes)

Relacdo afetiva com a Matematica;

Percepcao das capacidades em relacdo a aprendizagem da Matematica.

17.

18.

19.

20.
21.

Fico desanimado (a) quando ndo consigo entender o que é
explicado nas aulas de matematica. (-)
As aulas de Matematica frequentemente me aborrecem. (-)

Quando uma questdo é deixada sem resposta na aula de
Matematica, eu continuo pensando nela apoés a aula. (+)
Geralmente sou bem-sucedido na disciplina de Matematica. (+)
Fico nervoso(a) e com medo quando tenho avaliagdo de
Matematica. (-)

As questdes abordam a relacdo afetiva e a percepcao da capacidade do
aluno frente & Matemaética

(17) perceber emocdes negativas (desanimo) frente as suas
dificuldades.

(18) perceber emogdes negativas (tédio) diante das aulas de
Matematica.

(19) perceber o interesse diante de um desafio matematico e
motivacao para buscar a solugéo.

(20) verificar a confianca e a competéncia percebida.

(21) perceber emogdes negativas (ansiedade) diante de testes
de Matemaética (Obs. No Brasil usamos o termo avaliacdo para
testes, provas, exames, etc.).
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22,

23.
24,

25.

Tenho um talento natural para aprender Matematica. (+)

A disciplina de Matemética faz-me sentir frustrado(a). (-)

A disciplina de Matematica faz-me sentir frequentemente
nervoso(a) e incomodado(a). (-)

Nas aulas de Matematica, sinto vergonha de perguntar quando
tenho duvidas. (-)

e (22) verificar a competéncia percebida e autoimagem do
aluno.

e (23) perceber emocdes negativas diante da disciplina.

o (24) perceber emogdes negativas (ansiedade) diante da
disciplina.

e (25) verificar emoc0Oes negativas (vergonha, timidez) frente as
suas dificuldades.

Grupo 4 — Aspectos atribuidos pelos alunos em relagdo a importancia da Matematica (5 questdes)

Visdo da utilidade da Matematica escolar;

Visdo da utilidade da Matematica como instrumental das disciplinas técnicas;

Importancia da Matematica em termos atuais e futuros.

26.

27.

28.

29.

30.

A disciplina de Matematica é importante para 0 meu sucesso
nas disciplinas técnicas e nas outras disciplinas da area de
exatas. (+)

Ter sucesso na disciplina de Matematica é importante apenas
para eu ser aprovado(a). (-)

Aprender matematica € uma perda de tempo. (-)

Saber matematica sera importante na minha vida profissional.
(+) - - - oLl -
Precisarei usar o conhecimento matematico quando sair da
escola. (+)

As questdes abordam a visdo e a importancia da Matematica como
disciplina escolar e como instrumental para as disciplinas técnicas e
exatas, e a sua importancia para o futuro.

e (26) verificar a visdo e a importancia da Matematica no
desenvolvimento nas outras disciplinas (técnicas e exatas).

e (27) examinar a concepg¢do de que 0 sucesso em Matematica
esta diretamente relacionado as notas.

e (28) perceber a existéncia de uma relacdo conflituosa com a
disciplina de Matematica envolvendo o interesse pela
disciplina e o valor percebido da mesma.

e (29) identificar a importancia da aprendizagem na disciplina
de Matematica e a sua futura profissao [valor percebido].

e (30) identificar a importancia da Matematica para a sua vida
[valor percebido].

Grupo 5 — Aspectos relativos a identificacdo do aluno com a institui¢éo e com o curso técnico escolhido (5 questfes)

Sentimento de pertencimento para com a instituicéo;
Afinidade com o curso técnico escolhido;
Competéncia percebida em relacdo ao curso escolhido.

31.

Gosto de estudar no IFMT. (+)

As questdes abordam o sentimento de pertenca a instituicdo e
afinidade com o curso escolhido

e (31) perceber se o aluno ja desenvolveu sentimentos de

pertencimento pela instituicdo ou vice-versa [obs.: a resposta

desta questdo pode gerar indicios de alunos em situacdo de
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risco de evasdao].

32. Gosto do curso que frequento no IFMT. (+) e (32) perceber a afinidade do aluno com o curso escolhido
[idem obs. Anterior].
33. O curso que frequento no IFMT € muito dificil. (-) e (33) verificar a competéncia percebida diante do curso.
34. Acredito que concluirei com sucesso o curso que frequento no e (34) perceber uma concepcao positiva em relacdo ao curso e &
IFMT. (+) instituicao.

técnicas

349




Anexo 15: Parecer da Comissdo de Etica

) uisaon | g | @ mewesmsamn

COMISSAO DE ETICA

PARECER

A Comisséo de Etica do Instituto de Educago da Universidade de Lisboa, tendo procedido &
andlise dos elementos relativos a0 projeto de investigagio de Lucy Aparecida Guridrres de
Afedntara, estudante do curso de Doutoramento em Educacio, especialidade Diddtica da
Matemitica, intitulado O fnsucesso em Matemdatica na Educagde Téomica: Um estudo sobre
Afetos e Emogdes na Aprendizagem, considera que sdo respeitados os principios éicos, bem
cOmo 35 orientagdes éticas para a investigaclo, expressos na Canta Etica para a Investigagiio

em Educacdo e Formacio do Instituto de Educecio da Universidade de Lisboa.

Instituto de Educagio da Universidade de Lishoa

29 de abril de 2018
O Presidente da Comissiio de Flica,
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