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RESUMO

A motivacdo do estudante é uma variavel escolar sempre suscitada quando levamos em
consideracdo o problema do sub-rendimento ou fracasso escolar. Diante do problema da
desmotivacdo dos estudantes propusemos esta pesquisa que objetivou verificar como as
estratégias de ensino utilizadas por professores do Ensino Médio influem no fendbmeno da
motivacdo dos alunos em relacdo a Matematica. Dentro desse contexto encontramos a Teoria
Social Cognitiva, uma teoria do desenvolvimento construida por Albert Bandura nos anos
1950 e que pode ser utilizada para que compreendamos a motivacdo humana através das
crencas de Autoeficacia do individuo. Tais crencas sdo fundamentais para prever o
envolvimento de qualquer pessoa com determinada atividade a ser realizada. Sujeitos que
possuem crencas de Autoeficacia bem desenvolvidas terdo maiores chances de éxito quando a
atividade a ser realizada exigir esforco — fator indispensavel para o aprendizado de qualquer
pessoa. Assim, este estudo teve como objetivo verificar quais estratégias motivacionais 0s
professores de Matematica usam em sala de aula, analisando-as sob a ética da Teoria da
Autoeficacia de Bandura. Buscamos essa compreensao através de uma pesquisa bibliogréfica
que indicasse quais os principais resultados sobre estratégias praticas para desenvolvimento
das crencas de Autoeficicia nos estudantes e também, através de uma pesquisa de campo
realizada em sala de aula, acompanhando dois professores. Em nossa metodologia utilizamos
observacdes e videogravacgdes para obter os dados sobre como os professores motivavam seus
alunos. Desse modo, acompanhamos dois professores, de escolas distintas, durante
aproximadamente cinco meses, sendo destinados oito encontros com cada professor — quatro
apenas observando e quatro filmando suas aulas. Obtivemos, aproximadamente, doze horas de
material gravado, cujos principais trechos foram transcritos. Os resultados apontam que 0s
professores utilizavam estratégias motivacionais que envolviam cada tipo de fonte de
Autoeficéacia, havendo uma maior atencdo as experiéncias de éxito e estados fisiologicos, em
comparacao as persuasdes verbais e experiéncias vicarias. Finalizamos a presente pesquisa
ressaltando a importancia de o professor ter uma visdo integral e humana de seus alunos,
instigando a construcdo de fortes crengas de Autoeficacia nos mesmos, com beneficio direto
para o processo de ensino-aprendizagem.

Palavras-chave: Aprendizagem. Autoeficacia. Ensino de Matematica. Motivacéo.



ABSTRACT

Student motivation is a school variable always raised when we consider the sub-yield problem
or school failure. Faced with the problem of demotivation of students proposed this research
aimed to see how the teaching strategies used by high school teachers influence on students’
motivation phenomenon in relation to mathematics. In this context we find the Social
Cognitive Theory, a theory of development built by Albert Bandura in the 1950s and which
can be used to understand human motivation through the individual Self-efficacy beliefs.
Such beliefs are fundamental to predict the involvement of anyone with certain activity to be
held. Subjects who have well-developed Self-efficacy beliefs have a greater chance of success
when the activity to be performed require effort - indispensable for learning any person. This
study aimed to determine which motivational strategies the Mathematics teachers use in the
classroom, analyzing them from the perspective of the Theory of Self-efficacy of Bandura.
We seek this understanding through literature to indicate what the main results on practical
strategies for development of Self-efficacy beliefs in students and also through a field
research in the classroom, watching two teachers. In our methodology we used observations
and video recordings for data on how teachers motivated their students. Thus, we follow two
teachers from different schools, for about five months, and for eight meetings with each
teacher - just watching four-four filming their classes. We obtained approximately twelve
hours of recorded material, whose main parts were transcribed. The results show that the
teachers used motivational strategies involving each type of source Self-efficacy, with greater
attention to successful experiences and physiological states, compared to verbal persuasion
and vicarious experiences. We end this research highlighting the importance of the teacher
has an integral and human vision of his students, prompting building strong belief Self-
efficacy in them, with direct benefit to the teaching-learning process.

Keywords: Learning. Self-efficacy. Mathematics Teaching. Motivation.
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“Pessoas que acreditam que tém o poder de
exercer alguma medida de controle sobre suas
vidas sdo mais saudaveis, mais eficazes e mais
bem sucedidos do que aqueles que nédo tém fé
em sua capacidade de efetuar mudancas em

suas vidas”.

Albert Bandura
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1 INTRODUCAO

1.1 A motivacao académica para esta pesquisa

A Matematica se apresenta como uma ciéncia indispensavel as nossas vidas, tanto por
nos capacitar a interpretar e compreender melhor o mundo em que vivemos, quanto por
desempenhar um papel fundamental em vérias esferas da sociedade, desde nos auxiliar em
simples atividades comerciais até ao desenvolver o suporte tedrico necessario aos maiores
avancos tecnoldgicos. Contudo, ocorre muitas vezes que o ensino de Matematica na Educacéo
Bésica® ndo seja capaz de fazer o estudante compreender a sua importancia, ou conseguir dela
se apropriar e unindo essa conjuntura aos varios problemas de ensino/aprendizagem sucede,
ocasionalmente, situacdes onde varios estudantes construam sentimentos negativos em
relacdo a disciplina (CARDOSO; BENEVIDES-PEREIRA, 2009).

Esta composicdo de emocOes e sentimentos que alunos podem desenvolver tanto de
forma positiva quanto negativa em sala de aula pode estar relacionada, muitas vezes, ao modo
o0 qual é realizado o ensino de Matematica. E na Educacio Bésica que essas opinides em
relacdo a Matematica comecam a se desenvolver e, consequentemente, irdo influenciar ndo so6
o aprendizado do estudante, mas suas decisbes profissionais e sua eficacia no trabalho. E
valido ressaltar, que a construgdo das crencas dos alunos — positivas ou negativas — em
relacdo a Matematica €, em grande parte, responsabilidade do professor (AZZI; POLYDORO,;
BZUNECK, 2006; BZUNECK, 2009; TORISU, 2010).

Reconhecemos que existem diversas varidveis internas e externas a escola que
influenciam a afetividade e a motivacdo do estudante. Tais varidveis podem estar ligadas ao
aluno (as condigdes socioeconémicas de sua familia, a relacdo entre familia e escola, o
incentivo que recebe da familia, suas experiéncias de vida, expectativas para os estudos)
(BANDURA, 1994; ALMEIDA et al, 2005; MELO, 2012); ao professor (com sua forma de
realizar o ensino, seu relacionamento com o0s estudantes, sua formacgdo, motivacao)
(BZUNECK, 2009; MACHADO, 2008; MOREIRA, 2007), com a estrutura organizacional da
escola (que pode propor um ambiente acolhedor, oferecer assisténcia aos professores e
estudantes) (FALCO, 2012; FILHO, 2007); e até de fatores ndo tdo evidentes a priori,

advindos do campo politico (decisdes sobre o curriculo escola ou de disciplinas especificas,

1 O sistema educacional brasileiro é dividido em Educacdo Basica e Ensino Superior. As Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Bésica nos informam que o Ensino Médio faz parte da Educacdo Béasica. Mais
precisamente, a Educacdo Basica é composta pela Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio
(BRASIL, 2003).
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sobre as politicas publicas escolares, o apoio financeiro as instituices e funcionarios)
(ALVES, 2008; NETO, 2002). Essas sdo apenas algumas varidveis a serem destacadas entre
tantas outras e cada uma exerce ao seu modo sua influéncia sobre toda conjuntura escolar.

Pelo exposto, fica evidenciada que h4 uma multiplicidade de componentes internos e
externos a escola que atuam sobre este ambiente. Sem desconsiderar tais varidveis, é
indispensavel comunicar que 0 que nos interessa aqui € investigar o que o professor de
Matematica pode fazer em sua pratica pedagdgica que possa contribuir para desenvolver uma
motivacao positiva em seus alunos.

Partindo destas reflexdes, acreditamos que para vencer o desafio de realizar um ensino
de Matematica de modo significativo para o estudante, o professor precisa, entre varias
qualificacdes, tentar desenvolver uma pratica educativa cuja finalidade ndo deva estar
limitada a dimensdo cognitiva, ou seja, uma pratica para além da simples transmissdo de
conteido, compreendendo e desenvolvendo da melhor maneira possivel as dimensdes
motivacionais e afetivas de seus alunos. Para nds, a motivacdo do aluno se torna um fator
fundamental a ser considerado pelo professor, aumentando a chance do processo de ensino e
aprendizagem ser bem sucedido.

Concordamos com Andersen (2011), quando aponta que,

esse ser humano é primordialmente emocional e precisa ser entusiasmado para
aprender. Ndo é uma simples maquina a ser programada. E esse entusiasmo precisa
ser resultado de uma relagéo afetiva e determinada (p. 12).

O aluno nédo pode ser tratado como um mero objeto. A pratica docente deve ir para
além do cumprimento de deveres e obrigagdes, onde o professor deve buscar integrar seus
estudantes em sua completude. Essa é uma relacdo profunda e uma das bases de seu
desenvolvimento é a afetividade e a motivagdo. O aluno é um ser que precisa se desenvolver
cognitiva e afetivamente na escola e acreditamos que nenhuma dessas variaveis deve ser
negligenciada pelo professor.

Torisu (2009) afirma que

ao estabelecer lagos afetivos com seus alunos, em sala de aula, o professor podera
influencia-los de modo positivo, proporcionando um ambiente agradavel e de
confianca mutua. Além disso, pode fazé-los melhorar sua autoestima, suas crengas e
suas atitudes por meio de tarefas estimulantes, que, gradativamente, conduzam o
aluno a se perceber capaz de solucionar desafios maiores (p. 2).
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Ainda sobre o papel do professor, Bzuneck (2009) nos diz que

de um ponto de vista psicoeducacional, o papel do professor, em classe, mais do que
remediar (0 que, porém, ndo deve ser descuidado), é o de prevenir a ocorréncia de
condicdes negativas, como o tédio crdnico, a apatia ou alta ansiedade e, mais do que
tudo, desenvolver e manter a motivacéo positiva da classe como um todo, série apos
série (p.26).

Desse modo, ao conduzir nossos pensamentos de maneira especifica sobre a questdo
da motivacdo do aluno em relagdo ao ensino da Matematica verificam-se, muitas vezes,
algumas situagdes preocupantes. Um problema comum e recorrente trata-se dos professores
de Matematica cujas praticas docentes além de ignorar a variavel afetiva sdo carregadas de
valores tradicionais (JESUS, 2008). Tais professores geralmente acabam por transmitir uma
visdo da Matemética como uma disciplina rigida, pronta, estatica e que apenas poucos a
dominam. Esta concepcdo, além de ultrapassada, estd em desacordo com 0 que trazem as
novas tendéncias da Educacdo Matematica, que nos mostram que a Matemética é uma
construcdo humana e dinamica, onde suas ideias e conceitos surgiram de maneira nao-linear e
estdo atreladas ao desenvolvimento cultural, historico e social das civilizacbes que a
construiram (BRASIL, 1997; D’AMBROSIO, 1989; D’AMBROSIO, 1996).

Ainda sobre a tematica debatida, Cardoso e Benevides-Pereira (2009) reforcam que

0 ensino de Matematica é agravado por esta situacdo, visto que o professor parece
incorporar o rigor do saber matematico e, da mesma forma, se relacionar com os
demais a sua volta empregando a mesma austeridade, contribuindo para que a
Matematica seja uma das disciplinas do curriculo escolar que apresenta um dos mais
elevados indices de reprovagdo (p. 3026).

N&o pertence ao escopo deste trabalho entrar na discussdo sobre as concepgdes
Matematicas, mas apenas frisamos que o professor através de sua pratica pedagdgica e seus
discursos em sala de aula, contribui para a formacéo das crengas e concepgOes dos alunos a
respeito do que é Matematica. Em outras palavras, a concep¢éo de Matematica do professor é
transmitida aos alunos e sua préatica docente € influenciada pela mesma (D’AMBROSIO,
1989).

De fato, sdo diversas as variaveis que se fazem presentes no processo de ensino-
aprendizagem da Matematica que podem influenciar o desempenho dos estudantes em
qualquer etapa escolar que o mesmo esteja presente. Santos (2012) exemplifica isso, onde

evidencia algumas dessas variaveis, tais como:
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as caracteristicas inerentes e intrinsecas a disciplina, o curriculo extenso e desconexo
com a realidade do aluno; a formacdo deficitaria do professor; a concep¢do que o
aluno forma sobre a Matemaética; o papel social desta area de conhecimento; as
metodologias de ensino; a desvalorizagdo do professor; a avaliacdo que privilegia o
produto final e ndo o processo; entre outras (p.2).

Diante da problematica exposta, percebemos que se faz necessario compreender
melhor o funcionamento da variavel afetiva e motivacional em sala de aula. A realizacdo de
pesquisas com o intuito de encontrar estratégias motivacionais e a divulgacdo das mesmas é
fundamental para que os professores tenham em mé&os mais uma ferramenta para executar sua
pratica pedagdgica da melhor maneira possivel.

Sendo assim, algumas das perguntas que norteiam esta pesquisa sdo: quais S0 0S
fatores que levam as pessoas a gostarem de Matematica? De onde se origina tanta ansiedade
pela aprendizagem da Matematica? Quais sdo as fontes de inspiracdo para aqueles que gostam
de Matemaética? Como o professor consegue conquistar seus alunos?

No cerne destes questionamentos encontramos a Teoria Social Cognitiva e as Crencas
de Autoeficacia, ideias desenvolvidas por Albert Bandura. Trata-se de uma teoria
motivacional criada na década de 50. Segundo Bandura (1994, p. 2), “pessoas com elevada
confianga em sua capacidade abordam tarefas dificeis como desafios a serem superados ao
invés de ameagas a serem evitadas.” Para 0 desenvolvimento dessa motivagdo e perseveranga

é importante que suas crencas de Autoeficicia sejam desenvolvidas positivamente.

1.2 A motivacao pessoal para esta pesquisa

Durante minha formagéo algumas perguntas sempre me perseguiram e as principais
sempre iniciavam com a palavra ‘como’. Como fazer 0 meu estudante gostar ou admirar a
Matematica? Como aplicar determinada metodologia durante as aulas de Matematica? Como
desenvolver e construir 0 conhecimento matematico ao méaximo de estudantes? N&o ha
duvidas de que é fundamental a preparacdo tedrica recebida na academia para o
enfrentamento das contingéncias escolares, contudo muitas dessas perguntas e suas possiveis
respostas s6 tornam-se mais significativas com a pratica docente. Foi 0 meu caso.

No ano de 2012 tive minha primeira oportunidade de ensinar. Fui professor de
Matematica das séries finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° Ano). Durante meu primeiro

ano como docente percebi que existia um elemento em minha postura como professor que me
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ajudava em sala de aula: eu buscava na medida do possivel conquistar meus alunos. Nao sei
qudo bem sucedido fui nesse aspecto, mas sempre observei que ao construir um bom
relacionamento com meus estudantes, ao trata-los com carinho, respeito e atencédo foi visivel
que seus desempenhos e sua relagdo com a Matematica foram melhorados consideravelmente.
Senti a necessidade de compreender melhor como e por que aquilo acontecia. Esse foi meu
incentivo inicial a buscar conhecimento em relacdo sobre como a afetividade e motivagéo
podem contribuir para o processo de ensino e aprendizagem de Matematica.

Neste processo me deparei com um artigo de Torisu (2009) e foi imediata a minha
identificagdo com tudo que foi exposto. Foi meu primeiro contato com a Teoria Social
Cognitiva e do constructo Autoeficacia?, ambos propostos por Albert Bandura. A partir desse
momento ficou mais evidente que seguiria nessa perspectiva a minha pesquisa.

Sempre desejei dar alguma contribuicdo aos meus alunos, através do ensino da
Matematica. Além disso, acredito que esta relacdo deve ser desenvolvida intencionalmente
pelos docentes buscando desenvolver, na medida do possivel, as potencialidades de seus

alunos.

1.3 Pergunta Diretriz

Diante deste conjunto de preocupagdes, 0 questionamento norteador formulado para a
presente pesquisa foi: Como o professor de Mateméatica do Ensino Médio desenvolve as
crencas de Autoeficécia de seus estudantes em relacdo a Matematica?

A organizacdo deste trabalho foi dada do seguinte modo: no primeiro capitulo
desenvolvemos o nosso referencial teorico, fazendo uma revisdo sobre o que trazem 0s
Parametros Curriculares Nacionais, aprofundando nossas discussdes sobre a Teoria Social
Cognitiva e o seu principal constructo, que sdo as Crencgas de Autoeficicia. Apresentamos as
principais formas de desenvolver as crencas de autoeficicia e, por fim, mostramos alguns
resultados de pesquisas no Ensino de Matematica envolvendo tais teorias.

O segundo capitulo foi dedicado a desenvolver a Metodologia utilizada em nosso
trabalho, situando a pesquisa, caracterizando as escolas participantes, os professores

observados e justificando os instrumentos de coleta de dados usados.

2 Objetivando uma uniformizacdo do texto, escreveremos em todo o nosso trabalho a palavra Autoeficacia de
acordo com a atual normatizacdo de Lingua Portuguesa, ou seja, sem o hifen, que existia nas citacdes antigas
onde vigorava a normatizacgao anterior da Lingua Portuguesa.
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No terceiro capitulo iniciamos a Analise dos Dados, discutindo separadamente o que
pudemos observar na préatica dos professores pesquisados e comparando com as orientacdes
de nosso referencial tedrico, objetivando destacar quais foram as principais formas que o0s
docentes buscaram para motivar seus estudantes e, por consequéncia, desenvolver as crencgas
de autoeficacia dos mesmos de maneira positiva.

E, por fim, o quarto e ultimo capitulo foi destinado as Discussdes e Conclusdes de
nosso trabalho, onde reunimos os principais apontamentos sobre o que pesquisamos, fazendo
consideracBGes sobre a importancia das atitudes do professor em sala de aula e lancando
possiveis propostas de pesquisa, ainda nesta perspectiva, sob como favorecer a motivagdo dos

estudantes.
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2 REVISAO DE LITERATURA

As exigéncias da sociedade refletem diretamente na escola. E necessaria uma
adequacao da educacdo para com as novas exigéncias sociais. Restringindo-nos em relacao ao
ensino de Matematica na Educacdo Basica podemos notar que na atualidade existem diversos
valores que séo incentivados para serem desenvolvidos nos estudantes e que objetivem, em
geral, a formacdo de cidaddos criticos, capazes de refletir e atuar ativamente no mundo em
que vivem, utilizando-se das ferramentas Matematicas ensinadas.

Dentro desse novo paradigma da Educacdo Matematica, novos enfoques e aptiddes sdo
requeridos para a construcdo deste projeto de ensino. Tendo em vista que muitas vezes o
aspecto mais valorizado na educacdo — frequentemente o Unico — € a cogni¢do, observamos
agora que nessa nova conjuntura educacional um dos enfoques destacados para ser
desenvolvido nos estudantes € o seu desenvolvimento afetivo.

Essa nova perspectiva, esse novo olhar para a Educacdo Matematica, pode ser
evidenciado através do que trazem os documentos oficiais que orientam a acdo pedagdgica
dos professores de Matematica. Vejamos a seguir o0 que 0s principais documentos apresentam
sobre a tematica.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) referentes a Matematica discorrem que

0s estudantes devem:

(...) desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de confianca
em suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética, de inter-relagdo pessoal
e de insercdo social, para agir com perseveranga na busca de conhecimento e no
exercicio da cidadania (p. 7).

E evidenciado, assim, que ha varias dimensdes a serem consideradas em sala de aula
pelo docente. Sdo valores que fazem parte de um projeto de educacdo maior, voltados ndo
apenas a construgdo do conhecimento matematico, mas principalmente ao desenvolvimento
do ser humano em sua completude. E suscitada assim uma educacio que vai para além do
enfoque cognitivo que muitas vezes é a Unica dimens&o tratada pelos professores.

A Base Curricular Comum (BCC) orienta de uma maneira abrangente — porém dentro
da tematica — que uma das aptiddes a serem construidas nos alunos € o “desenvolvimento da
afetividade, pelo prazer de compartilhar e pela felicidade de poder dividir espacos e acOes”

(PERNAMBUCO, 2008 p. 41-42). Aqui também se demonstra uma maior preocupacao com
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dimensBes humanas que podem passar despercebidas no ambiente escolar: a afetividade, a
autoestima e o pertencimento a comunidade escolar ao qual o estudante faz parte.

Os Parametros Curriculares Nacionais ressaltam a importancia de que o estudante
deve “sentir-se seguro da prépria capacidade de construir conhecimentos matematicos,
desenvolvendo a autoestima e a perseveranga na busca de solugdes.” (BRASIL, 1997, p. 48).
O PCN também enfatiza a importancia do desenvolvimento atitudinal do aluno:

As atitudes envolvem o componente afetivo - predisposicdo, interesse, motivacéo -
que é fundamental no processo de ensino e aprendizagem. As atitudes tém a mesma
importancia que os conceitos e procedimentos, pois, de certa forma, funcionam
como condi¢des para que eles se desenvolvam. Exemplos de atitudes: perseveranca
na busca de solugbes e valorizacdo do trabalho coletivo, colaborando na
interpretacdo de situacBes-problema, na elaboragdo de estratégias de resolucéo e na
sua validacéo (p. 50).

Ao observarmos os valores comumente sugeridos pelos documentos oficiais podemos
perceber que ha uma preocupacdo para que o professor encare o desafio de realizar este
projeto de ensino e desenvolva diversas habilidades e aptidées em seus alunos, dentre as
quais, o seu plano afetivo e motivacional. Dessa forma fica evidente que sua responsabilidade
para contribuir na realizacdo este projeto de Educacdo € grande. Exige-se um perfil de um
profissional engajado, comprometido e ciente dessas variaveis.

Mas, quais seriam 0s meios de realizar isso? De que maneira seria possivel pér em
pratica tais orientacdes? Quando tratamos da temaética afetividade e motivacdo no ensino de
Matematica observamos, através de varias pesquisas realizadas, que uma das melhores
maneiras de as compreendermos é através da Teoria Social Cognitiva e as Crencas de
Autoeficacia propostas por Albert Bandura. Por serem ideias centrais ao desenvolvimento
deste trabalho, apresentaremos brevemente a biografia de Albert Bandura para,
posteriormente, adentrarmos especificamente na Teoria Social Cognitiva, a sua relagdo com a
Teoria da Autoeficacia e o que abordam algumas pesquisas sobre essa tematica em relacdo ao
ensino de Matematica.

2.1 — Albert Bandura e o surgimento da Teoria Social Cognitiva
Albert Bandura ¢ um psicélogo canadense. Nasceu no dia 4 de dezembro de 1925 em

Mundare, um vilarejo pertencente & Alberta, Canada. Era o filho cagula e Unico garoto entre

seis irmados. Seus pais eram imigrantes — pai polonés e mae ucraniana — e ndo tiveram
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educacdo formal, fato esse que provavelmente influenciou-os a valorizarem a educagdo de
seus filhos. Exemplo disso foi seu pai ter-lhe ensinado a ler trés idiomas: alemé&o, polonés e
russo (BANDURA, 2006; SILVA, 2003).

Bandura teve sua infancia e adolescéncia marcada pela limitacdo de recursos e
possibilidades, decorrentes do lugar onde vivia. Seus anos escolares também foram marcados
por dificuldades em escolas de condigdes precarias.

Buscando oportunidades e um ambiente intelectualmente ativo viajou para Vancouver
e iniciou sua formacdo académica em Psicologia na University of British Columbia, onde se
formou em 1949. Sua paixdo pela Psicologia, porém veio por acaso. Ao preencher a sua
grade, no inicio de seu curso, matriculou-se no curso de Psicologia Introdutéria e partir dai
percebeu-se que estudava por horas para este curso. Compreendeu que era nesta area que ele
desejaria concentrar seus esforcos.

Doutorou-se em Psicologia Clinica, no ano de 1952, pela University of lowa. Também
foi nesse ano que conheceu e se casou com Virginia Varns, mulher com a qual tiveram duas
filhas: Mary nascida em 1954 e Carol que nasceu em 1958.

Em 1953 tornou-se docente da Stanford University, lugar onde deu continuidade a sua
carreira até os dias atuais. Em 1974 foi eleito presidente da Associacdo Americana de
Psicologia.

Seus interesses iniciais estavam relacionados, em geral, ao tema da aprendizagem
social. Os primeiros estudos com essa tematica foram voltados aos mecanismos da
aprendizagem por observacdo, o papel da modelacdo social na motivacdo humana e a
incorporacdo de elementos da Psicologia Cognitiva (SALVADOR et al, 2000; SILVA, 2003).
Através destes primeiros trabalhos, desenvolveu as bases para a construgdo de sua principal
idealizacdo que é a Teoria Social Cognitiva.

Bandura possui uma producdo académica consideravel. Segundo Silva (2003), até o
ano de 2003 foram verificadas 275 publicacGes. A importancia de seu trabalho também é
observada na publicacdo da revista Monitor on Psychologist, de Junho e Agosto de 2002,

presente no seguinte texto:

Psicologos foram classificados num concurso de popularidade em um novo estudo
mostrado na Review of General Psychology, que classificou 99 dos 100 psicdlogos
mais importantes do século XX. B.F. Skinner apareceu no topo da lista, seguido por
Jean Piaget, Sigmund Freud e Albert Bandura® (p. 28).

% No original: Psychologists were put to a popularity contest in a new study that appears in the Review of
General Psychology (Vol. 6, No. 2), which ranks 99 of the 100 most eminent psychologists of the 20th century.
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A pesquisa realizada possuiu alguns critérios para definir a posicdo de cada estudioso.
Alguns desses critérios foram: a frequéncia de citacbes em revistas profissionais de literatura
psicoldgica, a frequéncia de citagdes em livros de Psicologia introdutoria e a frequéncia que
Seus nomes apareceram em uma pesquisa de opinido entre profissionais da Psicologia. Esse
estudo também levou em consideracdo dados de outras pesquisas semelhantes sobre a
importancia de diversos tedricos eminentes da Psicologia. A figura abaixo mostra Bandura na

quarta posicao entre 0s psicélogos mais eminentes do século XX.

Figura 1 — Psicdlogos Eminentes do século XX (Haggbloom, 2002, p.29).
Eminent psychologists of the 20th century

Julyfdugust 2002, Vol 33, No. 7
Print version: page 29

1. B.F. Skinner
2. Jean Fiaget
3. Sigmund Freud
4. Albert Bandura

O trabalho de Bandura possui grande repercussdo internacional. No Brasil existe um
crescimento de trabalhos tendo a Teoria Social Cognitiva como referencial, varios destes
trabalhos considerados significativos internacionalmente. Mesmo assim, a producao brasileira
ainda ndo se configura como uma grande producdo em comparacdo com a de outros paises
(COSTA; BORUCHOVITCH, 2006; TORISU, 2009). Dessa forma, torna-se interessante o
surgimento de trabalhos que busquem uma maior difusdo deste referencial teorico.

A seguir iremos apresentar a Teoria Social Cognitiva.
2.2 — A Teoria Social Cognitiva
A Teoria Social Cognitiva surgiu da organizagdo de estudos anteriores de Bandura.

Sua consolidacdo ocorreu entre decada de 1970 e 1980, advindo principalmente de trés

trabalhos importantes, dois publicados em 1977 chamados “Social Learning Theory*’ e “Self-

B.F. Skinner topped the list, followed by Jean Piaget, Sigmund Freud and Albert Bandura.
4 Teoria da Aprendizagem Social (tradugdo nossa).
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efficacy: Toward a Unifying Theory of Behavioral Change®”, e o outro de 1986, denominado
“Social Foundations of Thought and Action: A Social Cognitive Theory®”. A partir desses
trabalhos, Bandura deixou claro seus constructos e o enfoque de sua teoria, que ainda esta em
construcdo tanto pelo proprio autor, quanto por outros estudiosos desta abordagem.

Esta teoria retine alguns constructos tedricos que, em conjunto, buscam explicar o
desenvolvimento e as mudangas no comportamento humano. Tem como principio
fundamental a perspectiva da agéncia humana. Podemos ter uma visualizacdo inicial do que

significa ser agente com uma citacdo de Torisu (2010), que nos afirma que

ser agente significa ser capaz de desenvolver mecanismos de autorregulacdo que
poderdo determinar o caminho a ser seguido. Em outras palavras, ser agente
significa ser capaz de fazer as coisas acontecerem de modo intencional. O individuo
pode interferir no curso dos acontecimentos de acordo com o seu interesse. Ele é um
participante ativo dos rumos que sua vida ird tomar, uma vez que estabelece metas
que serdo alcangadas através de trajetorias escolhidas por ele mesmo. Ele ndo sofre
as influéncias do meio de forma passiva (p.19).

A agéncia humana possui algumas caracteristicas fundamentais: intencionalidade,
antecipacdo, autorregulacdo e autorreflexdo. As pessoas planejam e agem de modo consciente
para que obtenham resultados esperados (intencionalidade); criam objetivos e fazem
planejamentos de acordo com suas motivacdes (antecipacdo); durante a execucdo de seus
planos de acdo monitoram e regulam seus atos para produzirem os resultados desejados
(autorregulacdo); e, por fim, fazem autoavaliacBes sobre seus proprios pensamentos e agdes,
proporcionando a organizacdo de suas autopercep¢bes (autorreflexdo). Entre as
autopercepcOes estdo as crengas de autoeficacia, que serdo mais bem desenvolvidas adiante.

Na perspectiva banduriana, todo ser humano € dotado de tais capacidades basicas e séo
elas que possibilitam ao agente organizar e exercer cursos de a¢do. Contudo, o funcionamento
humano ndo se reduz ao principio de agéncia.

Bandura prop6e um modelo de inter-relacbes para explicar o funcionamento
psicologico humano, intitulado reciprocidade triadica, onde a interagdo de variaveis internas e
externas ao individuo atuam como determinantes do funcionamento humano. Este modelo

estd esquematizado a seguir (Figura 2):

5 Autoeficéacia: em direcdo a uma teoria unificadora das mudancas comportamentais (traducdo nossa).
¢ Fundamentos Sociais para o Pensamento e A¢do: uma Teoria Social Cognitiva (traducdo nossa).
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Figura 2 — Modelo ilustrando reciprocidade triadica (PAJARES, OLAZ, 2008, p. 98).

Comportamento humano

Fatores pessoais —a = Fatores ambientais

As variaveis mencionadas — comportamento humano, fatores pessoais e fatores
ambientais — sdo considerados interdependentes, ou seja, cada variavel exerce influéncia na
outra bidirecionalmente. A influéncia que as variaveis exercem ndo sdo necessariamente
equivalentes.

Segundo Pajares e Olaz (2008),

0 pensamento humano e a agdo humana séo considerados produtos de uma inter-
relacdo dindmica entre influéncias pessoais, comportamentais e ambientais. A
maneira como as pessoas interpretam os resultados de seu proprio comportamento
informa e altera os seus ambientes e os fatores pessoais que possuem, 0s quais, por
sua vez, informam e alteram o comportamento futuro (p. 98).

Assim, podemos perceber que a Teoria Social Cognitiva se diferencia de outras teorias
que buscam explicar o desenvolvimento e o comportamento humano. Algumas teorias
acabam por exagerar ou atribuir unicamente as mudancgas comportamentais a fatores externos
ao sujeito (fatores ambientais) ou a fatores internos do sujeito (fatores pessoais ou biolégicos).
Dentro da perspectiva sdcio-cognitiva, o individuo ndo é um ser passivo de fatores ambientais
ou de fatores internos, pois possui a capacidade de escolher e/ou modificar os ambientes e
seus préprios fatores pessoais, exercendo em alguma medida controle sobre seu destino.

Ainda nesse sentido, Torisu (2010) acrescenta que

O comportamento humano, gerado a partir das interagdes do individuo com o meio,
pode variar de individuo para individuo. O ambiente se apresenta de modo igual
para todos. Na Teoria Social Cognitiva este ambiente ¢ denominado ‘ambiente
potencial’. Cada um, quando em confronto com esse ambiente potencial, faz um
recorte daquilo que lhe parece importante, criando o ‘ambiente real’, que sera

explorado. Feito o recorte, o individuo passa a agir de acordo com um determinado
proposito, ou seja, passa a exercer a sua agéncia pessoal (p. 20).

Assim, torna-se importante destacar que segundo a perspectiva socio-cognitiva o ser

humano é agente e produto dessas trocas sociais. As pessoas se constituem inseridas dentro de
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sistemas sociais 0s quais, por meio de trocas, vdo se adaptando, possibilitando assim a
ocorréncia de mudangas comportamentais € no seu desenvolvimento por completo (AZZlI,
POLYDORO, 2006; BANDURA, 2008; TORISU, 2010).

Pajares e Olaz (2008) nos dao uma ilustracdo bem geral de como esse conhecimento

pode ser conduzido para o contexto educacional, nos afirmando que

usando a teoria social cognitiva como referéncia, os professores podem trabalhar
para melhorar 0s estados emocionais de seus alunos e para corrigir suas autocrencas
e habitos negativos (fatores pessoais), melhorar suas habilidades académicas e
praticas autorregulatérias (comportamento) e alterar as estruturas da escola e da sala
de aula que possam atuar de maneira a minar o sucesso dos estudantes (fatores
ambientais) (p. 98).

Diante do exposto, consideramos fundamental apresentar uma visdo geral da Teoria
Social Cognitiva antes de desenvolver a Teoria da Autoeficacia, utilizada de modo mais
efetivo em nossa pesquisa, pois a segunda esta contida na primeira. Concordamos com Azzi e

Polydoro (2006), quando diz que

intervengdes que se baseiem apenas na discussdo da Teoria da Autoeficacia terdo
menor consisténcia se ndo forem pautadas pelo olhar teérico da Teoria Social
Cognitiva que com ela mantém elos tedrico-explicativos (p. 18).

Sobre a importancia das crencas de autoeficacia dentro da Teoria Social Cognitiva,
Bandura (1993, p.118) considera que “entre os mecanismos de agéncia, nenhum € mais
central ou persuasivo que as crengas pessoais sobre suas capacidades para exercer controle
sobre seu préprio nivel de funcionamento e sobre eventos que afetam suas vidas”.

Seré& este mecanismo que iremos descrever a seguir.

2.3 A Teoria da Autoeficacia

Existe, dentro da Teoria Social Cognitiva, um constructo de fundamental importancia
para compreendermos como se estrutura 0 comportamento humano sob a 6tica abordada: as
crengas de Autoeficicia. De uma maneira ampla, a Teoria da Autoeficacia busca compreender
como se formam as crencas que o individuo possui em relacdo a sua propria capacidade para
organizar e realizar determinados cursos de acdo necessarios para atingir uma finalidade

especifica, e como essas crencas podem afetar o comportamento do sujeito. Em outras
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palavras, a Teoria da Autoeficicia busca entender as crengas individuais sobre ser capaz de
realizar uma determinada atividade em um dominio especifico.

Bandura (2000) nos esclarece que

a eficacia percebida ocupa um papel central na estrutura causal porque ela afeta o
comportamento, ndo diretamente, mas pelo impacto que ela tem em outros
determinantes, tais como metas e aspiracles, expectativa de resultado, tendéncias
afetivas, percepcao dos impedimentos socioestruturais e estruturas de oportunidades.
As crengas de eficacia influenciam se as pessoas pensam erratica ou
estrategicamente, de forma otimista ou pessimista; quais cursos de acdo elas
escolhem para perseguir; as metas que estabelecem para si préprias e seus
compromissos com as mesmas; quanto esforco elas colocam; os resultados que elas
esperam que seus esforcos produzam; quanto tempo elas persistem em face de
obstaculos e experiéncias de fracasso; suas resiliéncias para a adversidade; quanto
stress e depressdo elas experienciam no enfrentamento desgastante das demandas
ambientais; e as conquistas que realizam (p. 2).

As crencas de Autoeficacia estdo relacionadas a maneira que o individuo acredita na
propria capacidade. A Autoeficacia esta diretamente ligada as convicgdes que as pessoas
possuem sobre suas capacidades de direcionar sua cogni¢gdo, motivagdo e comportamento para
executar uma atividade especifica. Essas crengas ndo sdo permanentes ou estaticas, mas sim
mutaveis. A Teoria Social Cognitiva nos afirma que tais crencas desenvolvem-se e sofrem
mudancas conforme a propria dindmica de interacGes entre o ser e o0 ambiente (AZZI,
POLYDORO, 2006).

Pessoas que acreditam serem capazes de realizar determinada tarefa em uma area
especifica tendem, em sua maioria, a superar mais facilmente os obstaculos que naturalmente
surgem no decorrer de tal tarefa, em comparacdo com individuos que ndo possuem crencas
tdo robustas em sua prépria eficacia. Ou seja, individuos que possuem fortes crencas em sua
eficacia para a realizacdo de uma atividade persistirdo e serdo mais resilientes’ diante de
dificuldades que se apresentardo no processo de realizacdo de uma tarefa especifica. Ainda

sobre esse tema, Azzi e Polidoro (2006) reforcam que

a autoeficacia afeta as escolhas que fazemos, os esfor¢os que despendemos nas
atividades, o grau de persisténcia que mostramos em face das dificuldades e como
nos sentimos ao realiza-la (p. 15).

7O conceito de resiliéncia é frequentemente associado com os processos que explicam a “superacdo” de crises e
adversidades em individuos, grupos e organizacdes (CHAVES, 2011; YUNES, 2003).
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Contudo, isso ndo significa que crencas de autoeficacia robustas sdo capazes por si s6
de substituirem as habilidades necessarias para a execugdo de uma atividade em questdo. A
forca de predicdo deste constructo pode ser evidenciada através de situacGes onde dois
sujeitos com habilidades cognitivas semelhantes para a realizacdo de uma mesma atividade,
porém com diferentes crencas de autoeficacia para esta atividade, muito provavelmente terdo
desempenhos diferentes. De modo mais claro, aquele que acredita poder realizar com sucesso
tal atividade provavelmente persistird mais, perante eventuais dificuldades. Assim, suas
crencas na propria eficacia contribuirdo para seu desempenho.

Na sequéncia, buscaremos explicar como se formam as crencas de autoeficacia.

2.4 As Fontes de Autoeficacia

E de grande valor educacional compreender como sdo construidas as crencas de
autoeficacia dos estudantes, quais sdo suas fontes e como tais fontes contribuem para este
processo. Segundo Bandura (1986) as principais fontes das crencas de autoeficacia sao quatro:
as experiéncias de éxito, as experiéncias vicarias, a persuasao verbal e os estados fisiologicos.
Devido a importancia para realizacao deste trabalho, estas fontes serdo abordadas com maior
aprofundamento a seguir:

1) As experiéncias de éxito, muitas vezes denominadas experiéncias de dominio, séo
as que fornecem mais informacGes ao sujeito sobre como estd ocorrendo o0 seu
desenvolvimento em uma determinada area. Ao obter sucessos continuos no planejamento e
execucao em uma determinada atividade de um dominio especifico, essas informacGes serdo
processadas pelo individuo e incrementardo suas crencas de autoeficacia tornando-as robustas.
De modo analogo, 0 mesmo processo ocorre no caso de fracassos continuos, onde o sujeito
desenvolvera um senso de eficacia mais empobrecido naquele dominio especifico. A
experiéncia de éxito é considerada a fonte mais importante para a construgdo das crencas de
autoeficacia (BANDURA, 1994; BZUNECK, 2009).

Pessoas que j& possuem fortes crencas em sua eficacia pessoal em determinada area
diante de uma experiéncia de fracasso ndo terdo suas crencgas abaladas facilmente. J& se as
mesmas ainda ndo possuem suas crencas bem fortificadas, mesmo apds algumas experiéncias
de sucesso, poderao retrair suas crengas em uma eventual experiéncia de fracasso.

Em contexto escolar, o estudante, ao se perceber eficaz durante a resolucdo de alguma

questdo escolar, terd nesta informacdo uma evidéncia de que é capaz de dar continuidade na
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resolucdo, podendo incrementar suas crencas de que é capaz de resolver problemas
semelhantes aquele que esta envolvido.

O docente pode utilizar este conhecimento ao propor atividades que fornecam aos
estudantes oportunidades para que tenham experiéncias de sucesso. As atividades devem
possuir caracteristicas especificas, como ter um contetdo significativo e desafiador ao aluno,
avancando o nivel de dificuldade de modo gradual e respeitando as limitagdes do estudante.

Solucionar sequéncias de tarefas simples, sem grandes dificuldades, ndo possui grande
poder para incrementar as crencgas de autoeficacia do estudante. Por isso é importante planejar
as atividades ou situagdes que tragam sucesso, que necessitem de esforgo continuado e evitem
colocar os estudantes em teste prematuramente sem que suas crencas estejam fortificadas. O
aluno precisa se sentir desafiado, mas deve estar preparado.

2) As experiéncias vicarias®, por sua vez, sdo aquelas advindas da observacdo de
modelos. As pessoas aprendem por observagdo, influenciam umas as outras e séo
influenciadas. Ao ver pessoas que se julguem similares a si desempenhando com sucesso
determinada atividade sera transmitida a ideia de que o sujeito também é capaz de realizar tais
atividades com sucesso. Do mesmo modo, ao perceberem que pessoas com capacidades que 0
sujeito julgue semelhantes a sua ndo estdo tendo éxito em uma tarefa (mesmo com visivel
esforco), suas crengas de que sdo capazes para conseguir aquela mesma tarefa serdo
diminuidas e seus esfor¢os serdo minados.

Essa associacdo com o modelo social se dara baseada em alguns aspectos importantes,
como a proximidade entre o individuo com seu modelo. O grau de similaridade com o
observador é o que caracterizard um bom modelo. De fato, ao perceber um modelo social que
seja eficaz e semelhante a si, 0 observador podera incrementar suas crengas em suas proprias
capacidades para desenvolver eficazmente a mesma atividade do modelo adotado. Entretanto,
se ndo ocorrerem experiéncias reais de éxito apos a observagédo esta fonte pode ter apenas um
efeito temporario (BZUNECK, 2009).

Vieira e Coimbra (2006) nos d&o um bom exemplo que ilustra a influéncia desta fonte

de autoeficécia atraves de uma situagdo escolar hipotética, a saber:

uma estudante que tem dividas acerca da sua capacidade para concluir um curso,
porque, além de ter um emprego é também mae de trés filhos, poderd ver suas
crencas de autoeficacia face a finalizacdo do curso aumentadas caso tenha acesso ao

8 O termo ‘vicario’ esta associado aos fatores motivacionais que influenciam na aprendizagem por observacio
(SALVADOR, et al, p. 219).
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depoimento de pessoas que, nas mesmas condic¢des, conseguiram concluir o mesmo
curso com sucesso (p.33).

Ao adotar como referencial uma pessoa mais capaz, 0 observador nao tera
comparag0es reais de que seja capaz de realizar a mesma atividade de seu referencial. No caso
de se tomar um modelo que possui desempenho acima do desempenho do observador, 0
ultimo podera até mesmo ter as suas crencas diminuidas. O sucesso de um atleta profissional
em competicdes ndo influi em nossas crencas de que podemos realizar as mesmas facanhas,
pois o competidor j& passou por todo um processo preparatério para desenvolver suas
habilidades. Do mesmo modo, as competéncias de um professor ndo servirdo como um bom
padrdo comparativo aos seus alunos, tendo pouca ou quase nenhuma influéncia para o0s
estudantes, uma vez que existem varias diferencas entre o observador e o modelo como a
experiéncia ou a idade.

O modelo também poderé ser influente se este for visto como um exemplo a ser

seguido. Bandura (1994) ressalta que as

influéncias de modelos fazem mais do que fornecer um pardmetro social de
comparacdo das capacidades de si mesmo. As pessoas procuram modelos
proficientes que possuem as competéncias as quais aspiram possuir. Por meio de
seus comportamentos e modos de pensar expressados, os modelos competentes
transmitem conhecimento e ensinam a observadores, habilidades e estratégias
eficazes para controlar demandas do ambiente. A aquisicdo de melhores meios
aumenta a percepcéo de autoeficacia (p.2).

Em qualquer caso, a previsdo de sucesso ou fracasso das pessoas podera ser
influenciada pelos modelos que os individuos julgarem que possuem habilidades comparaveis
as suas.

3) A persuasdo verbal é considerada uma fonte autoeficacia conforme a recepcédo de
informacOes e opinides externas as do sujeito influenciem sua propria percepcdo de
capacidade para atingir o sucesso. Esta fonte depende do grau de credibilidade de quem emite
sua opinido ao sujeito. Ao receberem esta “injecdo” de motivacdo através de feedbacks
positivos e incentivos verbais, as pessoas provavelmente acabardo por desprender mais
esforgos em suas atividades, desenvolvendo suas habilidades e seu senso de eficicia pessoal.

Também depende se o estimulo dado sera condizente com o desempenho realizado
posteriormente, pois, em caso de um desempenho positivo a persuasdo verbal acrescentara um

pouco mais de for¢a & confianca do sujeito em suas capacidades, mas em caso negativo, onde
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a execucgdo de uma tarefa ndo seja finalizada corretamente, esta comunicacdo de que o sujeito
é capaz perdera sua forca.

Este incentivo pode ser um diferencial na motivacdo de pessoas que possam estar
sendo acometidas por duvidas durante a execucdo de uma atividade ou que se concentram em
suas deficiéncias quando surgem problemas durante o seu desenvolvimento.

O professor tem um papel decisivo nesta fonte de crenca de eficicia, quando busca dar
um feedback positivo ao aluno de seus progressos e desenvolvimentos. Professores que
utilizam deliberadamente em seu repertério de dialogos com seus alunos frases motivadoras
podem contribuir para o fortalecimento das crencas de seus estudantes em suas préprias
capacidades. Elogios, incentivos e apoios aos alunos sdo formas de motiva-los ao interesse,
perseveranca e esforco nos estudos. Ao expressar de modo sincero ao estudante frases, como:
“Voce esta conseguindo. Muito bem!” ou “Continue, eu sei que vocé ¢ capaz!” o professor
ndo s6 objetiva melhorar a motivacdo do aluno, mas abre espago para que haja um maior
didlogo com o estudante, tornando a sala de aula um espaco de afetividade, aprendizado e
desenvolvimento humano.

E preciso ressaltar novamente que esta fonte tem um caréter de incentivo & motivago
do individuo, mas pode ser freada apds fracassos, havendo, assim, a necessidade de
comprovacao real de éxito para que possa fortalecer a confianga do sujeito.

4) Por fim, os estados fisioldgicos sdo uma fonte muito influente na percepgdo do
individuo sobre sua prépria capacidade. Através de estados emocionais ou fisicos como
stress, ansiedade, relaxamento, nervosismo, sudorese, entre outros, as pessoas fardo
julgamentos sobre suas capacidades e vulnerabilidades. Suas crencas na eficacia de executar
determinadas acGes para uma finalidade poderdo ser afetadas por estes estados fisiol0gicos.

Diante de situagOes de alta ansiedade, por exemplo, as pessoas tenderdo a acreditar
menos em suas habilidades para ter sucesso na tarefa desempenhada. Nesse caso, 0 sujeito
pode até mesmo possuir as habilidades reais para executar determinada atividade, mas seu
estado emocional afetard suas crencgas de que € capaz e, assim, provavelmente o fara diminuir
seus esforgos e persisténcia perante dificuldades. Do mesmo modo, a diminuigdo de estados
emocionais negativos tenderd a auxiliar no raciocinio das pessoas e incrementar sua confianca
de que é capaz de executar as determinadas ac¢Oes requeridas.

Além disso, o profissional escolar deve promover, na medida do possivel, um
ambiente acolhedor, estimulante e motivador para seus estudantes. Dentro de suas
possibilidades, o professor precisa ser atento para evitar situacOes desgastantes ou
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desmotivadoras que seus alunos podem vivenciar em sala de aula como, por exemplo, a
constancia de fracassos nas atividades, o tédio crénico, a indiferenca para com a aula, com a
disciplina ou com ao conteudo ensinado. Tais ocorréncias ndo sdo raras na pratica docente da
Educacdo Basica. Contudo, ao se tornarem continuas poderdo apresentar uma influéncia
negativa aos estudantes. Tais consequéncias nao se restringem a vida escolar do aluno, mas
podem influenciar sua vida profissional e pessoal.

Souza (2006) destaca que

os resultados apontados pelas pesquisas permitem inferir que o fato de um aluno nédo
se julgar capaz de ter um bom desempenho em Matematica pode limitar suas
escolhas futuras quanto a carreira profissional, além de diminuir os esforcos
despendidos na disciplina (p. 115).

Assim, o docente deve buscar intervir adequadamente diante de tais situagdes,
tentando evitar um agravamento desses tipos de casos que ndo sO gerardo problemas no
ambito educacional ou profissional de seus estudantes, mas afetardo suas vidas de modo

completo.

2.5 Consideracdes sobre as fontes de autoeficacia

Diante do exposto, a0 pensarmos em como se constituem as crencas de autoeficacia e
analisarmos tais fontes, torna-se importante destacar que fatores podem influenciar tanto de
maneira separada, quanto conjunta. Na maioria dos estudos sobre como se desenvolvem as
crengas de autoeficdcia, as experiéncias de éxito aparecem como sendo considerada a
principal fonte de autoeficicia para o sujeito (BANDURA, 1994; BZUNECK, 2009). Ainda
assim, ao analisar o processo de como as crengas das pessoas em suas proprias capacidades
sdo construidas, ndo se pode considerar uma fonte mais importante que outra ou se
negligenciar uma fonte em detrimento de outra. Pesquisas realizadas mostram casos de que
muitas vezes 0s outros constructos podem ser tdo importantes quanto as experiéncias de éxito.
Uma investigagdo conduzida por Warwick (2008) analisou a influéncia das fontes de
autoeficacia em estudantes do primeiro ano do curso de computacdo e um de seus resultados
nos revelou que as reac@es fisioldgicas foram consideradas por eles a fonte de autoeficicia
mais importante.

Um estudo realizado por Zeldin e Pajares (2000) teve como objetivo explorar as

historias pessoais de mulheres que escolheram e continuam a se destacar em carreiras nas
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areas de Matematica, Ciéncias e Tecnologia, buscando entender as formas pelas quais as suas
crencas de autoeficacia influenciaram as suas escolhas académicas e de carreira. Os resultados
revelaram que as persuasdes verbais e as experiéncias vicarias foram consideradas as fontes
autoeficacia mais importantes na constru¢cdo da motivacdo destas mulheres. Neste sentido,
podemos refletir que, dependendo do contexto social e dos sujeitos envolvidos, determinadas
fontes podem ter maior influéncia nas crengas de eficacia pessoal dos individuos do que
outras.

Destacamos, ainda, que as crencas de eficacia pessoal e as capacidades reais das
pessoas sdo coisas diferentes. O fortalecimento das crencas de autoeficacia dos estudantes
dificilmente ocorrerda na auséncia de habilidades reais das pessoas, nem tera o poder de
substituir as habilidades requeridas para que se executem determinadas atividades do dominio
em questao.

Bandura (1986) também menciona que as informagdes advindas das fontes de
autoeficacia ndo influenciam automaticamente as crengas pessoais, mas dependem do
processamento do individuo sobre suas experiéncias anteriores de sucesso ou fracasso em um
contexto semelhante e de variaveis da situacdo, como o grau de dificuldade da atividade, o
nivel de exigéncia do professor e se 0 mesmo podera obter ajuda na execucéo da tarefa.

Bzuneck (2009) acrescenta que

a crenca de autoeficacia é uma inferéncia pessoal ou um pensamento, que assume no
final a forma de uma frase ou proposicdo mental, como resultado de um
processamento dessas informacdes, isto é, de uma ponderacdo de diversos fatores
pessoais e ambientais (p. 125).

Deste modo, podemos perceber que essas fontes de autoeficacia estdo relacionadas a
formacgéo e modificacdo das crencas individuais e, por consequéncia, do comportamento do
sujeito. Compreender isto pode conduzir os profissionais da educacdo a um olhar diferenciado

ao seu estudante e uma postura mais atenta na sua pratica educativa.
2.6 Pesquisas sobre Autoeficacia
As formulacdes sobre a Teoria Social Cognitiva e as crengas de autoeficacia fornecem

suporte teorico a diversos estudos em areas distintas, como educacéo, saude, esportes, clinica

psicoldgica, organizacdes e politica. Ha diversas pesquisas em tais areas, demonstrando o
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poder preditivo das crengas para determinar quao bem sucedido sera um individuo ao realizar
determinada tarefa especifica, de um dominio particular.

Shaughnessy (2003) afirma que

um grande conjunto de pesquisas mostra suporte a formulacdo de Bandura de que
crencas de Autoeficicia tocam virtualmente em todos os aspectos da vida das
pessoas — se elas pensam de forma produtiva, auto-debilitadora, pessimista ou
otimista; qudo bem elas motivam a si mesmas e perseveram em face as
adversidades; vulnerabilidade ao stress e depresséo e as escolhas de vida que fazem.
Auto-eficacia é também um determinante critico sobre como os individuos regulam
seus proprios pensamentos e comportamento (p. 382).

As pesquisas sobre a Autoeficacia Matemética ndo sdo numerosas, mas tem crescido
gradativamente no Brasil (TORISU, 2009). Algumas recentes trazem resultados importantes
para a Educacdo Matematica e para melhor compreendermos como funciona a variavel afetiva
e motivacional em sala de aula. A seguir descreveremos algumas dessas pesquisas para
ilustrar seu campo de investigagéo e seus principais resultados.

Uma pesquisa realizada por Souza e Brito (2008) objetivou verificar se existiam
relacBes entre as crencas de autoeficacia, autoconceito® e o desempenho em Matematica. Este
estudo foi realizado com 122 estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Utilizou-se
de um questionario de Autoeficidcia Matematica, uma escala de autoconceito matematico e
uma prova de Matematica para verificar se existiam relacdes entre os aspectos citados. Seus
resultados podem ser considerados uma confirmacdo de diversas pesquisas (PAJARES;
SCHUNK, 2001; PIETSCH; WALKER; CHAPMAN, 2003; SHIOMI, 1992), onde também
foram verificadas correlacBes positivas entre as varidveis autoconceito, autoeficacia e o
desempenho dos estudantes em relacdo a Matematica. Isso significa que estudantes que
tiveram resultados positivos nos questionarios de autoconceito e autoeficacia demonstraram
ter melhor desempenho na prova de Matematica.

Contudo, os constructos por si s0s ndo sao capazes de garantir um bom desempenho,
mas devem estar em conformidade com as habilidades dos estudantes. Quanto mais positivas
forem as crengas de autoeficacia ou o autoconceito dos estudantes maior sera a probabilidade

dos mesmos obterem um bom desempenho. Deste modo, os resultados desta pesquisa

° O constructo autoconceito faz parte da Teoria Social Cognitiva. O autoconceito é a percepgdo que o sujeito
possui de si mesmo, sendo formando e influenciado principalmente pelas experiéncias diretas com o ambiente e
por pessoas que sdo significativas. A diferenca mais clara entre autoconceito e crenca de Autoeficacia esta no
fato de que a crenca de Autoeficacia pertence a um dominio especifico, enquanto o autoconceito é mais geral.
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reforcam que o desempenho académico é resultado de diversos fatores, incluindo as crengas
de autoeficécia e o autoconceito do estudante.

Por sua vez, a tese de Dobarro (2007) buscou investigar se existem relacdes entre
importantes variaveis motivacionais como as atitudes, as crencas de autoeficicia, o
desempenho em Matemética de estudantes do Ensino Médio e os tipos de arranjos
matematicos das mentes, segundo a visdo de V. A. Krutetskii (1976). Participaram da
primeira etapa deste trabalho 213 estudantes do Ensino Médio provenientes de escolas da rede
publica e privada de ensino, donde foram aplicados quatro instrumentos — um questionario
informativo, escalas de atitudes e crengas de autoeficacia em relacdo a Matematica e uma
prova de Matematica — que objetivaram verificar se existiam relacGes entre as atitudes, as
crencas de autoeficacia, o desempenho em Matematica. Também se objetivou, para a primeira
fase, verificar as relacbes de tais constructos e varidveis, como a idade, tipo de escola e
género. Na segunda etapa da pesquisa, foram selecionados os dois estudantes com o0s
melhores desempenhos para analisar os seus tipos de mente Matematica através da solugdo de
problemas.

A primeira parte deste estudo possibilitou a conclusdo de que existiu, naquele grupo
analisado, uma relacdo positiva entre a atitude, as crencas de autoeficacia, o desempenho e 0s
tipos de mente Matematicas dos estudantes no processo de solucdo de problemas
matematicos. Além disso, ndo foram detectadas diferencas significativas entre géneros, idade
e houve uma frequéncia maior de estudantes com atitudes positivas na escola privada do que
na publica. Através da segunda parte da pesquisa puderam classificar os dois estudantes com
melhores desempenhos, ap6s solucionar os problemas propostos, como possuidores de uma
mente harmonico-analitica®.

Dos resultados de Dobarro (2007) que sdo pertinentes ao nosso trabalho podemos
interpretar que os professores devem ser conscientes do fato de existir uma relagcdo
significativa entre o desempenho, as atitudes que os alunos tém perante a Matematica e suas
crencas de que sdo capazes de ter sucesso. Acredita-se que desenvolvendo positivamente uma
variavel estardo influenciando as demais e, quanto mais tentarem desenvolver uma pratica
educacional que se utilize de metodologias diversificadas (indo para além do ensino

tradicional), e que busque fortificar as crencas de seus estudantes em suas capacidades,

10 Segundo Dobarro (2007), as pessoas se enquadram nesta categoria quando existe “um equilibrio no uso de
estratégias viso-pictorias e l6gico verbais durante a solugdo dos problemas pelo sujeito, com leve predominancia
dos meios 16gico verbais” (p. 84).
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estardo caminhando na direcdo de uma educacdo que contemple os estudantes em todas suas
dimensdes.

Outro trabalho relevante dentro desta tematica € a Dissertacdo de Mestrado de Torisu
(2010). Ele objetivou investigar quais seriam as possiveis contribuicdes de se realizar um
acompanhamento extraclasse com alunos do nono ano do Ensino Fundamental para a
fortificacdo das crencas de autoeficicia e motivacdo dos estudantes. Foram acompanhados
doze estudantes durante quatro meses e para a coleta de dados utilizou questionarios, diarios
de campo, registros feitos pelos estudantes, gravacdo de audio dos acompanhamentos,
entrevistas com o professor dos estudantes e analise dos documentos escolares dos alunos.
Através do material coletado foram construidos trés estudos de caso.

Seus resultados indicaram que houve contribuicdes a maneira que 0s estudantes
passaram a ver suas capacidades com relacdo as aprendizagens em Matematica. As
experiéncias de éxito e a persuasdo verbal foram consideradas as fontes de autoeficacia mais
influentes. O modo o qual os acompanhamentos foram organizados contribuiu para um
desenvolvimento positivo das crencas de autoeficacia dos estudantes e, diretamente, a sua
motivacao. As aulas acompanhavam os contetidos dados no nono ano e os tratavam de modo
diferenciado trazendo questdes criativas, buscando despertar o interesse dos alunos, além de
utilizarem jogos.

Buscou-se, ainda, desenvolver diferentes situacfes com as fontes de autoeficacia,
através de atividades previamente selecionadas que pudessem proporcionar experiéncias de
éxito, com tarefas em grupos por contribuirem com experiéncias vicarias, além de incentivar
o0s estudantes a se sentirem a vontade para realizar questionamentos e perguntas, buscando
criar um ambiente agradavel e acolhedor. Enfim, as atividades eram desenvolvidas para que
os alunos pudessem obter sucessos e tais experiéncias de éxito iniciais contribuiam para que
0s estudantes se sentissem confortaveis e ganhassem confianga em suas capacidades. Seu
estudo finaliza trazendo uma reflexdo sobre o papel do professor diante da questdo da
motivacao de seus estudantes.

Torisu (2010) conclui que

o professor tem a responsabilidade de construir o ambiente de aprendizagem e de
estabelecer as regras basicas para a dinamica de sala de aula. Nesse sentido, a
escolha das atividades, a interacdo que se estabelece com os alunos e a atencédo
dedicada a forma como se sentem e se comportam em relacdo a Matematica, sdo
essenciais. As escolhas do professor podem contribuir, dificultar ou mesmo
prejudicar a construcdo de uma relacdo positiva com a Matematica, na qual cada
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aluno se perceba como capaz, se sinta valorizado pelo seu empenho e reconhecido
por sua criatividade e esforgo (p. 119).

Evidencia-se, mais uma vez, que é fundamental que o professor tenha um olhar
especial para seus estudantes, que os enxergue de maneira integral. Que sua atividade docente
esteja acompanhada com o desejo de ndo apenas possibilitar formas de seus discentes
construirem conhecimentos especificos de sua disciplina, mas de desenvolver suas
potencialidades como ser humano. Um professor com tal postura tendera a construir relacdes
positivas com seus estudantes e, por consequéncia, aumentara a probabilidade dos mesmos se
tornarem mais confiantes de suas proprias capacidades e de se envolverem com maior
empenho nas atividades propostas.

Por fim, gostariamos de citar outro importante trabalho que foi o apresentado por
Meneguetti (2010). Sua pesquisa consiste em uma discussdo teorica envolvendo os temas
ansiedade Matematica e autoeficAcia Matematica. Seus resultados apontam para a
possibilidade de diminuicdo do grau de ansiedade dos estudantes, em relacdo a Matematica,
através da postura do professor em sala de aula. Isto ocorre quando o docente busca a
fortificacdo das crencas dos estudantes na prépria capacidade de realizar as atividades
Matematicas, utilizando em suas aulas estratégias diferenciadas de ensino, como o uso de
tecnologias, de jogos, a Etnomatematica'’, a Modelagem®?, entre outras tendéncias e
metodologias.

A Ansiedade nos estudantes em relacdo a Matematica geralmente se manifesta em
momentos de avaliacdo, mas se podem encontrar casos em que, até mesmo durante a
explicacdo ou resolucdo de problema nas aulas, os estudantes sejam tomados pelo nervosismo
e ndo compreenderem a situacdo. Essa ansiedade pode estar relacionada com o quéo baixas
sdo as crencas do estudante em relacdo ao seu desempenho naquela disciplina. Diversas
pesquisas nos mostram que, independente do contexto, existe uma relacdo direta entre baixas
crengas de eficécia e ansiedade (BORUCHOVITCH; COSTA, 2009; LORICCHIO; LEITE,
2012; NOGUEIRA; MESQUITA, 1992; VIEIRA, et al, 2011). Isso implica que, para a

superacdo deste quadro de ansiedade, o processo de ensino de Matematica seja estruturado e

1A Etnomatematica é considerada uma tendéncia no ensino de matematica. Quando relacionada ao ensino,
geralmente esta associada a ideia de utilizar-se dos conhecimentos que 0s estudantes ja possuem como ponto de
partida para o ensino de matematica, ou até mesmo partir do contexto que provém os estudantes, da realidade
dos mesmos, para que 0s mesmos construam uma aprendizagem mais significativa e interessante.

12 Nesta perspectiva, 0 ensino de matematica pode ser tratado partindo da exploracdo de fendmenos cotidianos
gue possam receber um tratamento matematico. Ao buscar a explicacdo para o fenémeno, o professor e os alunos
utilizardo ferramentas matematicas tornando, assim, o contetdo possivelmente mais significativo e atraente ao
estudante.
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planejado; que exista maior flexibilidade por parte dos professores quanto aos métodos de
ensino e uma maior atencdo para os estados emocionais de seus alunos. Os professores devem
buscar evitar que a ansiedade, o stress e o0 tédio ndo se tornem variaveis constantes na vida
escolar de seus alunos.

Acreditamos que os resultados de pesquisas nacionais envolvendo a tematica central
de nosso estudo — a Teoria Social Cognitiva e as Crencas de Autoeficacia — evidenciam a
importancia que possuem tais constructos teoricos para a compreensdo de diversos fenémenos
educacionais. Podemos perceber que nesta perspectiva existem importantes contribuicdes
tedricas e praticas para o0 processo de ensino-aprendizagem de Matemaética. Tais
conhecimentos podem direcionar a uma pratica docente mais atenta as necessidades dos
estudantes, onde o professor ndo apenas busque desenvolver 0s aspectos cognitivos de seus
alunos, mas também o0s emocionais, 0s motivacionais e, em um plano maior, 0 seu
desenvolvimento humano e cidadéo.

E fundamental enfatizar que os resultados da pesquisa cientifica ndo devem ser
tomados como absolutos ou generalizados, tendo sempre o cuidado de compreender que cada
estudo possui caracteristicas proprias, contextos distintos e limitacdes naturais. Assim,
consideramos que €é imprescindivel realizar mais pesquisas nesta perspectiva, para
aprofundarmos nossa compreensdo de outros aspectos da variavel motivacional dentro do
contexto escolar.

Por fim, descreveremos, a seguir, 0s objetivos que orientaram a realizacdo desta

pesquisa.

2.7 Objetivos

Obijetivo Geral

A presente pesquisa teve como objetivo geral verificar quais estratégias motivacionais,
de acordo com a Teoria da Autoeficacia de Albert Bandura, foram utilizadas em sala de aula

por dois professores de Matematica.
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Obijetivos Especificos

+ Fazer um levantamento dos principais resultados de pesquisas que relacionam

autoeficacia e o ensino de Matematica;

» Identificar as estratégias motivacionais utilizadas pelos professores investigados, de
acordo com a teoria de Bandura, que mais influiram positivamente para a criacdo de
crencas de autoeficacia.

» Realizar uma andlise comparativa entre os resultados da pesquisa bibliogréafica e as

intervencdes dos professores pesquisados.



39

3 METODOLOGIA

Para respondermos aos nossos objetivos utilizamos dois eixos principais: uma
pesquisa bibliografica que apontasse quais 0s uUltimos resultados presentes em pesquisa
nacional e internacional sobre estratégias praticas para desenvolvimento das crencas

autoeficacia e uma pesquisa de campo realizada em sala de aula com dois professores.

3.1 Classificacdo da pesquisa

A classificacdo de um trabalho cientifico pode se tornar um grande obstaculo ao
pesquisador diante de diversos autores e referéncias que categorizam, muitas vezes, de formas
distintas 0s mesmos tipos de pesquisa.

Apds a leitura de alguns tedricos da metodologia cientifica (BARROS, LEHFELD,
2007; GIL, 2002; GONSALVES, 2007; MARCONI, LAKATOS, 2010; RAMPAZZO, 2009)
podemos perceber que se faz interessante classificar uma pesquisa com base em dois critérios:
segundo seus objetivos gerais e segundo seus procedimentos metodoldgicos. E desta forma

que apresentaremos a seguir a classificacdo de nosso trabalho.

3.1.1 Classificacdo da pesquisa quanto aos objetivos

A classificacdo de nosso trabalho, com base em nossos objetivos, pode ser enquadrada
como uma pesquisa descritiva, com elementos da pesquisa bibliografica.

Na pesquisa descritiva procura-se o aprofundamento de uma realidade especifica,
observando, registrando, analisando e correlacionando fatos, fendbmenos ou variaveis, sem
manipula-los (CERVO, BERVIAN, SILVA, 2007, p.61).

Segundo Gil (2002),

as pesquisas descritivas tém como objetivo primordial a descri¢do das caracteristicas
de determinada populacdo ou fendmeno ou, entdo, o estabelecimento de relagcfes
entre variaveis (p. 42).

Contudo, a pesquisa descritiva ndo se limita apenas a descricdo de fendmenos. Esse
processo é flexivel aos objetivos que o pesquisador pretende realizar com seu trabalho.

Conforme o pesquisador se aproxime de outros tipos de pesquisa, a sua pesquisa descritiva ira
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além da descricdo pura do objeto de estudo, buscando uma maior compreensao daquilo que se
pretende analisar através de outros enfoques.

Em nosso trabalho buscamos observar, descrever e analisar as estratégias que 0s
professores de Matematica do Ensino Médio utilizam para motivar seus alunos. Ao descrever
as relacbes do professor com seus estudantes poderemos ter acesso as maneiras como 0S
docentes motivam seus estudantes, se os mesmos utilizam alguma, e verificar quais eram mais
frequentes e se eram efetivas. Compreendemos que muitas vezes os professores podem néo
utilizar estratégias motivacionais de maneira consciente, intencional. Mesmo assim, é
interessante descrevé-las, se existirem, para podermos comparar com nosso referencial teérico
e compreendermos como os professores de matematica utilizam da motivacdo em sala de
aula.

Em relacdo aos elementos da pesquisa bibliografica utilizados neste trabalho temos as
referéncias tedricas publicadas que busquem nos auxiliar a compreender a realidade escolar,
as relacGes entre professor e aluno e as estratégias motivacionais que os docentes utilizam em

suas aulas.

3.1.2 Classificacdo da pesquisa quanto aos procedimentos

Quanto aos procedimentos técnicos utilizados, nosso trabalho pode ser enquadrado
como um estudo de campo. O estudo de campo € basicamente realizado por meio da
observacao direta das atividades do grupo estudado e de entrevistas com informantes para
captar as explicacOes e interpretacdes do ocorrem naquela realidade (GIL, 2002).

Nos estudos de campo os instrumentos de pesquisa sdo variados, tais como:
formulérios, questionarios, entrevistas e escalas de observacdo (GIL, 2002). Em nossa
pesquisa apenas utilizamos a observacéo direta e filmagens das aulas. Discutiremos um pouco

0s instrumentos utilizados a seguir.
3.2 Instrumentos e procedimentos
A observacdo pode ser considerada como uma étima ferramenta de coleta de dados em

pesquisas educacionais. Na observacdo € possivel captar o comportamento natural dos

individuos no ambiente ao qual sdo inseridos, no caso de nossa pesquisa, na escola. “Observar
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é aplicar atentamente os sentidos a um objeto, para dele adquirir um conhecimento claro e
exato” (RAMPAZZO, 2009, p. 37).

E interessante notar também que a quantidade de variaveis interagindo pode tornar
complexa e dificil algum tipo de inferéncia sobre o fendmeno observado. Por isso, a
observacdo como método de coleta de dados exige que o pesquisador ja tenha um olhar
criterioso sabendo de antemdo procurar aquilo que deseja analisar. Além disso, o pesquisador
ndo precisa — e até mesmo é recomendado — intervir; e também a forma como ¢é realizada deve

garantir o anonimato dos envolvidos.

3.3 Local, periodo e amostra

A nossa pesquisa, em campo, foi realizada no periodo de 28 de Abril de 2014 até 09
de Outubro de 2014 (detalhadas adiante, no Quadro 2). Os professores participantes assinaram
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (APENDICE A) — e as escolas foram
entregues as Cartas de Apresentacdo (APENDICE B).

Na Carta de Apresentacdo a diretoria das escolas foram dadas formalmente as
informacdes essenciais de como ocorreria a pesquisa e quais procedimentos seriam utilizados.
A pesquisa ocorreu com docentes de uma mesma cidade do Agreste Pernambucano somente
por facilitar o contato e acesso aos ambientes escolares.

O principal critério de escolha da escola e dos professores foi a permissdo de que
poderiamos realizar filmagens de algumas aulas, tanto pela direcdo escolar quanto pelo
professor observado. Consideramos que poderia ocorrer a desisténcia dos professores durante
a realizacdo da pesquisa, por se sentirem invadidos com as filmagens. Durante a pesquisa uma
ocorréncia desse tipo poderia atrasa-la ou até mesmo impossibilita-la, e por isso, acreditamos
que este seria um ponto importante para selecdo da escola e dos professores.

Para a realizagéo da filmagem das aulas utilizamos uma c&mera digital da marca Sony,
modelo DSC-HX300. Realizamos aproximadamente doze horas de filmagens (mais
especificamente 12 horas, 5 minutos e 46 segundos de gravacdo). De antem&o podemos
mencionar que para a finalidade desta pesquisa, as observacdes e as filmagens mostraram-se
como excelentes métodos de coleta de dados, nos revelando aspectos interessantes sobre a

pratica escolar dos professores e sua relagdo com os alunos.
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Trabalhamos com dois professores de Matematica do Ensino Médio, em duas turmas
do terceiro ano, de duas escolas (X e Y)® localizada no Agreste do estado de Pernambuco,
caracterizadas, de modo geral, no Quadro 1. O TCLE foi apresentado aos professores com o

intuito de esclarecé-los formalmente sobre os objetivos do trabalho, os instrumentos que

seriam utilizados, a duracéo, o direito a desisténcia e o sigilo das informages obtidas.

Quadro 1 — Caracteristicas gerais das duas escolas pesquisadas.

Caracterizagéo

Escola X

EscolaY

Funcionamento

Trés turnos.

Trés turnos.

Total de alunos

Aproximadamente 1200.

Aproximadamente 700.

Dezoito salas de aula, sendo apenas

Treze salas da aula. .
Salas de aula doze utilizadas.
Biblioteca Sim. Sim.
Cozinha Sim. Sim.
Secretaria Sim. Sim.
Dez Banheiros para alunos, sendo .
. pa . Doze Banheiros para alunos, sendo
cinco masculinos e cinco . . . o
. . . . seis masculinos e seis femininos.
Banheiros femininos. Dois banheiros para

professores, um masculino e um
feminino.

Dois banheiros para professores, um
masculino e um feminino.

Area reservada para
reunioes e/ou eventos

Sim.

N&o.

Equipe
Multidisciplinar

Né&o tem psic6logo nem assistente
social. Tem apenas uma pessoa que
da apoio para quem tem

Nao tem psicologo nem assistente
social. Tem apenas uma educadora
e a bibliotecaria que dado apoio para
questdes gerais. Ha dois interpretes
para surdo-mudo, um pelo horério

necessidades especiais. x .
P da manha e um pelo horério da

tarde.

Além das caracteristicas expostas, podemos acrescentar que ambas as escolas possuem
uma sala dos professores, um laboratorio de informatica, um laboratorio de ciéncias e
possuem uma quadra poliesportiva, sendo a quadra da escola X coberta. A escola Y, apesar de
ndo possuir uma area especifica para se realizar reunides ou eventos, realiza tais atividades
sem maiores problemas em seu patio principal. Destacamos, também, que ambas as escolas
ndo possuem psicologos ou uma equipe de apoio pedagdgico, o que é um fato a ser
lamentado, uma vez que tais profissionais em um ambiente escolar poderiam oferecer auxilios
importantes tanto para os estudantes quanto para toda a equipe escolar.

De uma maneira geral a escola Y, que é uma escola de referéncia em Ensino Médio,

possui a melhor estrutura e melhor organizacao da equipe escolar. Talvez, por se tratar de uma

13 Informamos que preservamos 0s nomes das escolas por uma questdo de ética e também para termos maior
liberdade de realizar nossas analises sobre o que observamos.
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escola de referéncia existe uma maior pressdo por resultados que acaba por influir na maneira
como a direcdo e os professores atuam. Os professores se mostram organizados e
comprometidos e os alunos possuem grande atencéo nas aulas, comportamento notoriamente
diferente das escolas regulares. A escola Y apresentou possuir uma cultura escolar onde
professores e alunos buscam intencionalmente obter bons desempenhos na escola e em
avaliacdes externas, como vestibulares e no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

A seguir, apresentaremos a analise dos dados coletados.
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4 RESULTADOS: ANALISE E DISCUSSAO

Como ja expomos, nossa pesquisa foi realizada com dois professores e para cada um
deles foram observadas oito aulas, sendo quatro aulas dedicadas apenas a observacédo e outras
quatro dedicadas a videogravacdo. Como foi combinado com 0s mesmos, manteremos em
sigilo as suas identidades e, a partir deste momento, os identificaremos apenas por George o
professor da escola X e Martin, o professor da escola Y.

No decorrer das observacdes das aulas foram feitos varios registros escritos, para que a
andlise dos dados fosse mais fidedigna, rica em detalhes, ndo dependendo apenas da memaria
do observador, que pode ser afetada por desejos e avaliagdes pessoais. Esse posicionamento é
recomendado por diversos autores (GIL, 2002; MARCONI, LAKATQOS, 2010; RAMPAZZO,
2009).

Apresentamos a seguir, no Quadro 2, um detalhamento do periodo de coleta de dados.

Quadro 2 — Periodo de Coleta de dados

Professor/Tipo de Coleta Observacdes Videogravacgoes
George Abr/28 a Mai/19 Jul/14 a Ago/04
Martin Jul/31 a Set/26 Out/01 a Out/09

O periodo de coleta de dados foi totalizado em cinco meses e onze dias. Dentro deste
periodo houve alguns contratempos incluindo férias escolares, aulas desmarcadas, bingo,
gincana, viajem escolar da turma, eleicbes e até a ida a um congresso pelo professor.
Conscientes de que alguns desses entraves sdo naturais durante o periodo da pesquisa, nos
buscamos nos adiantar, tentando evitar que tais questdes pudessem interferir na pesquisa. Por
esta razdo, iniciamos a pesquisa em abril de 2014.

Registramos também que durante a coleta de dados e a analise dos mesmos buscamos
nos isentar de julgamentos de valores. Diante das situagdes escolares que pudemos observar e
vivenciar, buscamos acompanha-las sem afetar a dindmica natural da sala de aula. Ndo houve
interacBes com os professores ou estudantes além das necessarias, tentando fazé-los sentirem-
se a vontade com o observador e também com a camera durante as gravacoes.

Consideramos que nossas observacfes e o conteddo presente nas videogravactes
representam apenas uma face dos professores observados, uma vez que dentro do tempo de

acompanhamento seria impossivel verificar todas as posturas dos professores. Acreditamos
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que podem existir outros comportamentos, sejam positivos ou negativos, na pratica dos
docentes observados que ndo puderam ser captados apenas com nossas observacgoes e, assim,
ndo buscamos com limita-los em nossa analise, mas ressaltar os aspectos mais importantes de
nossos recortes feitos.

No Quadro 3 sdo apresentadas algumas caracteristicas dos professores participantes da

pesquisa.
Quadro 3 — Caracteristicas gerais dos professores pesquisados
Caracterizacdo Professor George Professor Martin
Quantos anos de 11 anos / anos
experiéncia (11 anos na Rede P_ubllca e8anos | (5anos na Rede Pgbllca € 2 anos na
na Rede Privada). Rede Privada).
Licenciatura em Matemat~|ca, pela Licenciatura em Matematica, pela
Qual a formacéo Faculdade de Formagao _de Universidade Estadual da Paraiba
Professores de Belo Jardim (UEPB)
(FABEJA). '
Ano de formacao 2000. 2006.
Carga horaria 50 horas semanais. 40 horas semanais.
semanal
Horarios M_anhé, Tarde e Noite. Man_hé e Tarde.
Possui alguns horarios abertos. Horérios fechados.
Em quantas escolas Trés. Uma da Rede Publica e duas Uma
trabalha da Rede Privada. '
Possui p6s-graduacao Sim. Sim.
Especializagao em Novas Especializagdo no Ensino de
Tipo de po6s-graduagéo Tecnologias e Ensino de pM G o
. atematica e Fisica.
Matematica.

A andlise de nossa pesquisa foi focada em como os professores observados
desenvolviam as crencas de autoeficicia de seus alunos. Mais especificamente, analisamos
quais fontes de autoeficacia pareciam ser mais desenvolvidas pelos docentes.

Para isto criamos doze subcategorias, sendo trés para cada fonte de autoeficacia. A
razdo desta classificacdo que adotamos é puramente didatica, objetivando facilitar a
visualizagdo de qual fonte de autoeficacia os professores utilizavam mais e quais eram as
estratégias motivacionais mais empregadas pelos docentes.

N&o queremos aparentar rigidez em nossa analise e esperar observar, na pratica
docente, que eles executem todas as orientacdes de como construir positivamente as crengas
de autoeficacia de seus alunos. Compreendemos que o ambiente escolar é uma realidade
especifica, apresentando diversas varidveis que o professor precisa gerenciar. Apenas

reafirmamos que desejamos compreender como eles desenvolveram as crencas de
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autoeficéacia de seus alunos e quais as estratégias utilizadas para motivar seus alunos, tudo isso
segundo a Teoria Social Cognitiva proposta por Albert Bandura.

ApOls 0 exposto, apresentaremos a Seguir a maneira que organizamos esta etapa de
nosso trabalho:
1) Iniciaremos com uma andlise geral dos professores, pontuando suas principais
caracteristicas percebidas durante as observagdes.
2) Em seguida, revisaremos brevemente as fontes de autoeficacia e apresentaremos as suas
subcategorias.
3) Analisaremos e discutiremos, de acordo com as subcategorias, as principais estratégias
motivacionais utilizadas pelos professores que foram observadas durante as aulas.
4) Por fim, realizaremos uma analise comparativa entre os professores dialogando suas

posturas com o referencial tedrico.

4.1 Dados preliminares sobre os professores

4.1.1 Professor George

Como ja referido (Quadro 3), o Professor George possui onze anos de experiéncia
docente e foi o primeiro professor que iniciamos as observagdes. A sala que acompanhamos
era uma turma do Terceiro Ano do Ensino Médio que possuia trinta e um alunos
matriculados, porém nem todos se faziam presentes. Segundo George, alguns alunos ja eram
desistentes quando foram iniciadas as observagdes de nossa pesquisa. A frequéncia desta
turma foi considerada razoavel por ele, porém, observou-se que, em media, s6 vinham para a
aula dois tercos dos alunos matriculados. A turma se apresentou, em geral, heterogénea, onde
alguns alunos participaram ativamente das atividades propostas, enquanto outros raramente
aderiam as demandas.

George apresentou sete, das oito aulas observadas de maneira tradicional4, ou seja,
ele era o condutor das aulas, utilizando, em geral, apenas o quadro, o lapis piloto e o livro

didatico. Geralmente o roteiro de sua aula era iniciado com a cépia do conteido no quadro,

14 N&o queremos afirmar que na prética dos professores observados a aula tradicional tenha sido um fator
negativo. Mas ha discussGes na educacdo que consideram que a aula tradicional ndo é o meio ideal para
desenvolver uma pratica docente (BRASIL, 1997; D’AMBROSIO, 1989, 2002; FIORENTINI, 1995;
LORENZATO, 2008; ONUCHIC, 1999). Muitas vezes essa concep¢do cria a ideia de que uma aula tradicional é
necessariamente negativa. Queremos reiterar nossa postura de que o nosso objetivo principal é analisar as
estratégias motivacionais dos professores e ndo faz parte de nosso escopo aprofundar esta discussao.
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apresentando os exercicios e dando um tempo para os estudantes responderem. Durante esse

tempo, dava alguns auxilios e, em seguida, iniciava a corre¢do das atividades propostas.
Observamos que em suas aulas ele geralmente entrava na sala sem cumprimentar seus

alunos. Em umas das aulas, uma aluna chama a atencéo ao préprio professor pelo mesmo ter

entrado em sala sem cumprimenta-los.

4.1.2 Professor Martin

Por sua vez, o Professor Martin possui sete anos de pratica docente e foi o segundo
professor a ser observado. A sala que acompanhamos suas aulas era um Terceiro Ano do
Ensino Médio que possuia trinta estudantes matriculados. Martin considera que a frequéncia
dos alunos, em geral, é normal, que as faltas tornam-se mais comuns apenas em dias proximos
de eventos, tanto escolares quanto da cidade. Sua turma apresentou-se, em geral, homogénea,
foi notavel essa caracteristica onde a maioria dos estudantes demonstrava prestar atencdo e
participar ativamente em todas as aulas observadas. Podemos considerar que foram raras as
ocasifes onde havia algum tipo de desvio de atencdo dos alunos do foco central da aula.

Observamos que Martin, ao entrar em sala, sempre cumprimentava os seus alunos.
Inclusive, em diversos momentos, foi possivel observar que o professor tratava seus alunos de
maneira bastante formal. Essa sua caracteristica aparentou ser frequente, e ndo ocasional, em
sua pratica docente, tratando seus alunos com muita atencao e respeito.

O professor realizou seis, das oito aulas observadas, de maneira tradicional. Como
explicado anteriormente, consideramos uma aula tradicional aquela cujo professor conduz
todo o processo de ensino e aprendizagem. Em duas aulas houve a utilizacdo de um
Datashow para apresentacdo de slides. Podemos considerar como positiva essa aplicagéo de
uma metodologia de ensino diferenciada, mesmo que sua aplicacdo tenha sido limitada apenas
a apresentacdo de slides com o contetdo ensinado. Mais adiante, em nossa analise,
retomaremos com detalhes essa discusséo.

Em geral, sua postura era de iniciar suas aulas revisando os assuntos dados nas aulas
anteriores, dialogando com os alunos com o objetivo de relembrar os contetudos que ja foram
vistos. A partir disso, prosseguia com suas explica¢fes, seguido de uma proposi¢do de
exercicios do livro e, por fim, dando um tempo para os alunos desenvolverem suas respostas,

tirando as davidas dos estudantes durante a resolugo.
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4.2 Categorias e subcategorias

Consideraremos como as principais categorias de nossa anélise as proprias fontes de
autoeficacia, ja& mencionadas®®, que sdo quatro: as experiéncias de éxito, as experiéncias
vicarias, a persuasdo verbal e os estados fisiologicos. Como dito anteriormente, faremos uma
breve revisdo sobre cada fonte de autoeficdcia. Para cada fonte organizamos trés

subcategorias que explicitaremos a seguir.

4.2.1 Experiéncias de éxito

As experiéncias de éxito sdo uma poderosa fonte de autoeficacia. Ao realizarmos
determinada atividade, naturalmente analisamos os resultados e utilizamos (consciente ou
inconscientemente) essas informac6es para formarmos nossas crencas sobre se somos ou ndo
capazes de realizar atividades semelhantes. Sujeitos que vivenciam sucessivos éxitos em um
determinado dominio analisardo esta informacdo e assim terdo suas crencas de que Sao
capazes de obter sucesso naquele dominio especifico fortificadas. De maneira analoga, se 0s
sujeitos experimentarem fracassos sucessivos em uma determinada atividade, esta informacéo
sera analisada e provavelmente fard com que declinem as suas crengas de obter sucesso
naquela determinada atividade.

As trés subcategorias presentes nas experiéncias de éxito ha pouco mencionadas foram
as seguintes:

a) O professor propde atividades que promovam sucesso aos seus alunos?

b) As atividades séo significativas e desafiadoras aos alunos?

c) As atividades séo apresentadas de maneira gradual?

4.2.2 Experiéncias vicarias

As experiéncias vicarias sdo aquelas advindas da observagdo de modelos sociais.
Aprendemos muito com a observacdo de modelos, pois 0s mesmos nos fornecem formas de
pensar, transmitem conhecimentos e ensinam aos observadores habilidades e estratégias
eficazes para desenvolver com sucesso determinadas atividades. E fundamental que o modelo
possua algumas caracteristicas relacionadas as suas capacidades similares as do individuo

observador e que possua qualidades que o observador deseja alcancar.

15 Foram desenvolvidas com mais detalhes a partir da pagina 25 deste trabalho.
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Deste modo, ao percebermos uma pessoa com caracteristicas semelhantes a nossa
realizando com sucesso uma determinada tarefa, temos nesta informacdo um incremento as
nossas crencas de que também podemos realizar tal atividade com sucesso. O inverso também
é valido, ao observarmos um modelo semelhante que, mesmo com esfor¢o continuo, nao
obtém sucesso em determinada atividade. Neste caso, nossas crengas de ter sucesso na mesma
tarefa provavelmente seréo afetadas negativamente.

As trés subcategorias escolhidas para comtemplar a analise desta fonte de autoeficacia
foram:

a) O professor promove situacdes de trocas positivas entre os alunos?

b) O professor estimula intencionalmente a cooperagédo entre os alunos?

c) O professor cita situa¢fes de sucesso vivenciadas por certos alunos que poderiam

servir de modelo positivo aos seus alunos?

4.2.3 Persuasdo verbal

A persuasao verbal é uma fonte de autoeficacia onde as informacdes emitidas por
outras pessoas podem influenciar as nossas crencas para ter sucesso em determinada
atividade. Pessoas que sdo persuadidas verbalmente de que sdo capazes de realizar
determinada tarefa possivelmente apresentardo maior esforco e persisténcia diante das
eventuais dificuldades que acompanhem tal tarefa. J& quando as pessoas sao persuadidas de
gue ndo sdo capazes ou ndo possuem as habilidades para executar determinada atividade
tenderdo a evitar tarefas desafiadoras e mais facilmente desistirdo frente as dificuldades.

Esta fonte depende da credibilidade de quem externa a opinido e que precisa ser
acompanhada por experiéncias de sucesso para que realmente incremente as crencas de
autoeficacia.

As trés subcategorias escolhidas para comtemplar a analise desta fonte de autoeficacia
foram:

a) O professor elogia seus alunos?

b) O professor informa aos alunos sobre seus progressos e desenvolvimentos?

c) O professor utiliza em seu repertorio de dialogos frases motivadoras com seus

alunos?
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4.2.4 Estados fisiol6gicos

As informacBGes advindas dos estados fisiologicos influenciam as crencas de
autoeficicia das pessoas na medida em que, dependendo do estado fisico ou emocional
vivenciado pelo sujeito, o individuo interpreta tais estados como um sinal de sua capacidade
ou habilidades para ter sucesso. N&o é o puro estado emocional ou fisioldgico que afetam suas
crencas de eficacia, mas a forma que o sujeito interpreta tais estados. Ao sentir-se confortavel
ou relaxado, o sujeito pode interpretar como um sinal de confianca e seguranca, fazendo suas
crencas de eficicia pessoal se tornarem mais robustas. Por outro lado, ao sentir-se ansioso ou
sob stress o individuo pode ter suas crencas de eficacias comprometidas, mesmo que possua
as habilidades necessarias para executar determinada atividade.

As trés subcategorias escolhidas para contemplar a analise desta fonte de autoeficacia
foram:

a) O professor interfere, ao perceber alunos desmotivados, indiferentes ou demonstrando
tédio?

b) O professor busca intencionalmente construir um ambiente acolhedor e positivo para
seus alunos?

c) O professor é atento para evitar situacdes negativas para os alunos, como tédio ou

apatia com a disciplina?

4.3 Analise dos professores

A andlise dos professores foi realizada separada, onde buscamos observar as
estratégias motivacionais dos mesmos em relacdo as categorias adotadas. Apds as analises
fizemos uma andlise comparativa, conectando nossas principais impressdes de cada docente e
relacionando com a Teoria Social Cognitiva.

A seguir, apresentaremos as impressdes sob cada professor, iniciando pelo professor

George.
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4.3.1 George

4.3.1.1 Categoria Experiéncias de Exito

a) O professor propde atividades que promovam sucesso aos seus alunos?
b) As atividades séo significativas e desafiadoras aos alunos?

c) As atividades sdo apresentadas de maneira gradual?

No que diz respeito a proposicao de atividades promovam experiéncias de sucesso
aos seus alunos, o professor George mostrou-se, na maioria dos momentos, dependente do
livro didatico para fornecer tais experiéncias de éxito aos seus alunos.

Oliveira (2014) nos traz um interessante trecho sobre o modo que os docentes se

utilizam do livro didatico, onde considera que

muitos professores utilizam o livro didatico como seu fiel escudeiro onde nele se
apoiam para estar em condi¢des duvidosas de poder enfrentar uma sala de aula e a
disciplina, tendo em vista que, chegou a tal ponto que ele (o professor) ndo tem mais
a capacidade de inovar, dependendo Unica e exclusivamente do livro didatico para
poder compreender e repassar 0 contelldo para os alunos, e ainda utilizam este
recurso didatico de um modo completamente equivocado sem procurar envolver o
conteido programatico com a realidade do aluno, se prendendo a um método
extremamente tedrico com uma leitura monétona e cansativa para ambos
(professores e alunos), e de dificil compreenséo (p.4-5).

Podemos perceber que, dependendo da maneira como o livro didatico é utilizado em
sala de aula, o professor pode ou ndo envolver e motivar a turma para o aprendizado. Em
decorréncia da dependéncia do professor George ao livro didatico, realizaremos a seguir uma
breve analise sobre alguns aspectos do livro didatico adotado pelo mesmo.

O livro adotado pelo professor George ¢ o Matematica — Paiva, do autor Manoel
Paiva. Esta colecdo foi a quartal® colecio mais distribuida no Brasil, de sete colecdes
analisadas no ano de 2012, segundo o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao.

Em relagéo as atividades propostas pelo livro, segundo Brasil (2011), é o ultimo guia
de livros didaticos para o Ensino Médio publicado até o momento?’, temos que,

16 Os dados sobre as colegGes analisadas estdo no Anexo 1.
17 Até 0 ano de 2014 e inicio de 2015 que é o periodo da redacio desta monografia.
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a maioria das atividades propostas é de aplicagdo do que é exposto no livro e a
autonomia do aluno na construgdo do seu conhecimento é limitada. Nesse modelo, o
pensamento critico deixa de ser incentivado, ha pouco espaco para a formulacdo de
hip6teses e para uma aprendizagem mais significativa (p. 75).

E evidenciado nesse trecho que a maioria das atividades possui o carater de aplicacéo,
ou seja, atividades que objetivam treinar alguma técnica ou algum contetdo aprendido
anteriormente. Esses tipos de atividade podem proporcionar experiéncias de éxito aos
estudantes, e torna-los confiantes de suas habilidades matemaéticas. Contudo, é preciso
esclarecer que as atividades de aplicacdo ndo sdo o objetivo final de uma proposicdo de
exercicios. Elas geralmente sdo um meio para que os estudantes se apropriem das ferramentas
matematicas, para que em seguida utilizem esses conhecimentos com a finalidade de
resolverem problemas mais elaborados, que possuam contextos reais e significativos.

Voltando a analise feita por Brasil (2011), enfatizamos que a mesma propde uma Visao
geral da obra adotada e que ndo deve ser tomada forma rigida. Em outro trecho temos uma
visdo geral desta coleg@o, onde declara que “os conhecimentos para a formagdo Matematica
no ensino médio poderdo ser desenvolvidos satisfatoriamente com o auxilio desta obra” (p.
76).

O que esses dados que enfocamos significam é que, segundo Brasil (2011), em relacdo
aos tipos de atividades propostas, existem evidéncias de que o tipo de atividade que
frequentemente ocorreu no livro adotado sdo atividades de aplicacdo, que podem sim
possibilitar experiéncias de sucesso aos estudantes, mas ndo sdo o tipo de atividade ideal ou
mais adequada para gerar uma motivacdo nos estudantes.

Da forma como foi apresentada na préatica docente de George, tivemos a impressao de
que essas atividades de aplicacdo eram suficientes para o professor, onde 0 mesmo nao
buscou desenvolver nos alunos uma compreensdo maior dos contetdos estudados.

Ainda sobre a proposicao de atividades que objetivassem proporcionar experiéncias de
éxito aos estudantes, pudemos observar que o professor George, em uma aula, teve a postura
de selecionar atividades do livro mais simples do que as que estavam sendo propostas.
Consideramos essa atitude como um aspecto positivo tanto para o aprendizado, quanto para a
construcdo das crengas de autoeficacia de seus alunos.

Compreendemos que diante de situacdes escolares, naturalmente surgem demandas
para que o professor adapte suas atividades para uma melhor construcdo do aprendizado de
seus estudantes. E importante que o professor esteja atento a essas situagdes, como pudemos
observar na postura de George.
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Ao propor uma atividade em que seja levado em consideragédo o nivel de entendimento
do estudante, o professor proporciona uma 6tima chance para o aluno obter sucessos naquele
conteddo especifico e que, gradualmente, esse estudante torne-se mais seguro em suas
habilidades matematicas.

Este foi um momento em que pudemos perceber uma postura intencional do professor
George para ensinar apresentando atividades que vao gradualmente crescendo o nivel. Esta
estratégia de selecionar atividades de maneira gradual também oferece grande oportunidade
de aprendizado e de que as crencas de autoeficicia dos estudantes sejam fortificadas.
Entretanto, tivemos a chance de observar essa estratégia de ensino do professor George em
apenas uma aula das oito observadas.

Entendemos que nem sempre as situacGes escolares levam a essa necessidade de
criacdo de atividades, mas quando houve essa necessidade notamos que o professor estava
alerta que era preciso uma mudanca de postura. Assim, consideramos como um fator positivo
presenciarmos essa postura do professor, de selecionar atividades, mesmo que realizado em
apenas uma aula. Ressaltamos que o nosso tempo de observacdo das aulas do professor
George também representa apenas um recorte de sua pratica docente, podendo ou néo, o
professor ter tido essa postura em outras ocasifes.

Nos outros momentos, a gradacao das atividades ficou dependente do que era proposto
pelo livro. Nesse quesito, compreendemos que o livro didatico desenvolve sua propria
graduacdo de dificuldades nas atividades propostas e que nem sempre 0s estudantes
acompanham essa gradacdo, muitas vezes necessitando de auxilios mais especificos,
atividades com enfoques mais simples ou até mesmo mais complexas. Em outras palavras, a
estruturacdo das atividades no livro didatico nem sempre possui uma gradacdo que 0s
estudantes possam acompanhar espontaneamente no decorrer das aulas. Desse modo,
naturalmente surgirdo situagdes em que se torna necessaria uma intervencao do professor para
fazer ajustes no nivel das atividades e, o professor George apresentou uma postura atenta a
essas situacoes.

J& em outra perspectiva, consideramos que a proposic¢éo de atividades significativas e
desafiadoras 8 ndo pode ser evidenciada claramente. Como ja afirmamos, o professor George

apresentou, em geral, uma postura dependente do livro didatico em relacdo as suas

18 Entendemos por atividades significativas como aquelas em que se levam em consideragdo os conhecimentos
prévios do estudante e/ou que possuam um contexto envolvendo aspectos da realidade do aluno. Com isso, tais
atividades possibilitam ao estudante maiores chances para despertar uma motivacao intrinseca pelo contetdo.
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proposi¢des de atividades e, por conseguinte, esse aspecto depende do que era proposto pelo
livro.
A respeito da forma como o livro adotado por George contextualiza os contetudos

matematicos, Brasil (2011) nos traz que

no inicio de cada capitulo, com o objetivo de motivar os estudos, sdo indicados
problemas de outras areas a serem resolvidos com os conteldos abordados na
sequéncia. SituacBes contextualizadas também séo encontradas nas explanacGes e
nos exercicios, embora algumas delas sejam artificiais. Destaca-se, ainda, a se¢do
Matematica sem fronteiras, em que as conexfes com outras areas do conhecimento
sdo bem exploradas.Na obra, as conexfes entre campos da Matematica escolar séo
estabelecidas em varios momentos (p.73-74).

Percebemos, assim, que a contextualizacdo dos contetdos se faz presente no livro
didatico e nas atividades propostas, relacionando os assuntos com a propria matematica e com
outras areas do conhecimento, mesmo que algumas vezes possam ser consideradas artificiais.
Essa maneira de organizar as atividades possibilita ao professor maiores chances de
proporcionar um ensino significativo.

Contudo, para isso ser concretizado, existe uma dependéncia de como o professor ird
desenvolver a explicacdo dos contetidos, que nem sempre estd atrelada a forma que o livro
didatico foi organizado. Nessa perspectiva, o que pudemos notar da pratica de George é que 0
professor costumava a utilizar o livro principalmente para copiar atividades e retirar 0s
principais resultados dos contetdos que iria ensinar. Ele ndo costumava a ler o que estava no
livro ou debater o assunto a ser ensinado, apenas retirava as ideias principais, copiava no
quadro e realizava sua explicagao.

Dessa maneira, podemos considerar que com esse tipo de préatica se perde um pouco
do potencial que o livro didatico poderia trazer de significativo para as aulas. Sua pratica
docente também era executava de maneira tradicional e sendo bastante direta sua explicacéo
dos contetdos. Esses séo alguns fatores a mais que distanciam sua pratica de uma perspectiva
significativa e desafiadora para seus alunos. Deixamos, ainda, uma informacao adicional de
gue os alunos ndo acompanhavam as aulas através do livro, mesmo George nos afirmando que
todos os estudantes possuiam o livro didatico.

O momento mais proximo de uma aplicacdo de atividade significativa foi em uma aula
que o professor fez uso do Datashow e um software para introduzir os primeiros conceitos de
Anélise Combinatoria: arranjo e permutacdo. Pudemos observar um interesse visivel dos

alunos nesta aula que fugiu da rotina. I1sso pode ser evidenciado no recorte 1.
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Recorte 1

Aluna: Professor, a gente vai ver o qué mesmo?

Geralmente, nas aulas tradicionais, 0s estudantes aguardavam o inicio da aula
conversando, enquanto o professor copiava no quadro os contetdos ou exercicios, mas nessa
aula, em particular, eles demonstravam interesse desde o inicio. Esta foi uma aula notavel pela
participacdo dos alunos, pela atencdo na explicacdo do professor e pelo siléncio que havia na
sala durante sua explicacdo — o0 que ndo era comum durante outras aulas.

George, freqlentemente, requisitava a opinido dos alunos para responderem as
questdes propostas pelo software. O professor, durante a explicagcdo para a turma e nas
explicagbes individuais, dava varios exemplos de como aplicar ou ilustrar aqueles
conhecimentos matematicos. Além disso, este programa propunha varias atividades e algumas
delas envolviam questdes sobre eleigdes, futebol e jogos, que séo contextos que contribuem
para uma aproximacdo do contetdo com os estudantes.

Deste modo, consideramos que as atividades propostas, pelo software, foram as mais
préximas de uma proposicdo de atividades significativas. Também consideramos positiva a
aplicacdo de uma metodologia de ensino diferenciada das outras observacdes realizadas. Ao
utilizar-se de um software em sala foi notdvel uma mudanca de atitude dos estudantes,
passando a prestar mais atencdo na explicacdo do professor, onde antes conversavam muito e
utilizavam-se em excesso de celulares e notebooks durante a aula.

Realizando uma anélise geral do que expomos, consideramos que este foi o Unico
momento em que professor George aplicou deliberadamente atividades significativas e
desafiadoras para seus alunos. Suas atividades por serem, em geral, dependentes do livro
didatico, remetiam a exercicios de aplicacdo, ou segundo Dante (1998), poderiam ser
classificados como exercicios de algoritmos'®. Eram exercicios voltados, principalmente, ao
treino das técnicas aprendidas anteriormente, ou seja, uma pura aplicagdo do que o professor
acabou de ensinar.

Adicionamos, ainda, que algumas das atividades provenientes do software também
tinham a caracteristica de treinar habilidades ensinadas anteriormente, servindo como fixagao
e treino de alguma técnica Matematica. J& 0S outros exercicios mais interessantes para um

ensino significativo, possuiam contextos mais proximos das vivencias dos estudantes, alem de

19 Segundo Dante (1998), exercicios de algoritmos servem para treinar a habilidade em executar um algoritmo e
reforcar conhecimentos anteriores. Ou seja, sdo exercicios onde apenas se aplicam ou treinam o conteldo visto
anteriormente.
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que o contetdo abordado — anélise combinatoria — facilita a visualizagdo no dia-a-dia e a
contextualizagdo da Matematica ensinada.

4.3.1.2 Categoria Experiéncias Vicarias

a) O professor promove situagdes de trocas positivas entre 0s alunos?
b) O professor estimula intencionalmente a cooperacéo entre os alunos?
c) O professor cita situaces de sucesso vivenciadas por certos alunos que poderiam servir

de modelo positivo aos seus alunos?

Nesta categoria as possiveis atitudes e estratégias motivacionais que gostariamos de
observar eram as mais especificas.

O professor George, indiretamente, promoveu situacgdes de trocas positivas entre 0s
alunos. Foi interessante notar, em varios momentos, que quando interagia com determinados
estudantes que a principio ndo estavam envolvidos com a aula, que aqueles passaram a
interagir com maior freqliéncia tanto com o professor, quanto entre seus grupos. Em outras
palavras, apds um incentivo inicial do professor para que alguns estudantes se envolvessem
com a aula, observamos que cresceu o envolvimento destes. Apesar disso, esses incentivos
eram dados de maneira parcial, pois George nédo interagia com todos os estudantes da sala.
Alguns estavam visivelmente indiferentes, sem copiar as atividades ou o que era proposto no
quadro, outros escutando musica nos celulares e/ou entrando na internet no notebook.

George também ndo apresentou claramente caracteristicas de um professor que
estimula intencionalmente a cooperacgdo entre os alunos. Durante as aulas, ele permitia que
os alunos se ajudassem ou que fizessem as suas atividades por conta prépria. Mas ndo
chegamos a observar, no periodo que o acompanhamos, o incentivo deliberado para que
formassem grupos ou que instigasse um aluno para ajudar o outro. Assim, podemos
considerar que a forma da organizacdo dos alunos em sala ndo parecia influenciada
intencionalmente pelo professor.

Ao estimular intencionalmente que os alunos se ajudem, o professor pode possibilitar
que se percebam capazes, na medida em que conseguem progressos com 0s seus colegas,
além de aprenderem observando as estratégias de resolucdo que esses colegas utilizam. A
auséncia dessa estratégia ndo € um ponto negativo ao professor, pois ndo estamos o avaliando

de acordo com o0 quanto ele se aproxima das estratégias motivacionais recomendadas pela
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Teoria. Consideramos apenas que essa estratégia possui uma possibilidade a mais de motivar
seus estudantes, a qual ndo foi encontrada na pratica docente de George.

Por fim, também ndo encontramos em nossas observacdes alguma ocorréncia onde o
professor George tenha citado situacGes de sucesso vivenciadas por outros alunos que
poderiam servir de modelo positivo aos seus alunos. O professor poderia, por exemplo, ter
citado exemplos de alunos, com caracteristicas proximas aos seus, que obtiveram sucesso em
alguma atividade que os seus estudantes tivessem alguma dificuldade. Ressaltamos que tal
subcategoria seria uma estratégia motivacional interessante de se observar na pratica docente,
pois forneceria aos estudantes um exemplo, um modelo de conduta, que poderia servir como

incentivo. Por essa razdo ela foi incluida em nossa anélise.

4.3.1.3 Categoria Persuasado Verbal

a) O professor elogia seus alunos?
b) O professor informa aos alunos sobre seus progressos e desenvolvimentos?

c) O professor utiliza em seu repertério de dialogos frases motivadoras com seus alunos?

Nessa categoria buscamos observar estratégias motivacionais onde o professor
informaria ou emitiria algo que pudesse servir como um incentivo aos seus alunos.
Infelizmente notamos que George ndo elogiou seus alunos, ou a0 menos isso ndo ocorreu de
maneira clara.

Ao elogiar seus alunos o professor evidencia aos estudantes suas qualidades, que nem
sempre visualizam possuir. Em alguma medida isso ira influenciar as crengas que 0s
estudantes possuem sobre si préprios. Além do mais, essa pratica possibilita desenvolver uma
relagdo mais positiva com 0s mesmos e esse envolvimento afetivo pode melhorar a qualidade
da aula e incrementar alguma motivacgéo para os estudantes.

Observamos, também, de maneira particular, que o professor George informava aos
seus alunos os seus progressos e desenvolvimentos. Ele, ocasionalmente, emitia frases como:
“Isso”, “Isso mesmo!” ou “Correto!”, a0 mesmo tempo em que eram acompanhadas por
expressdes corporais positivas, confirmando com a cabeca e as vezes sorrindo, demonstrando
para os estudantes que estavam raciocinando corretamente.

Como foi dito anteriormente, o professor incentivou seus alunos a participarem da aula

e 0S mesmos interagiam mais em seus proprios grupos, ajudando uns aos outros. Isso significa
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que a partir de uma persuasdo verbal, onde o professor, de uma maneira incentivadora,
direcionava suas explicacGes para alguns alunos, também podemos estimular experiéncias
vicarias. Percebemos assim que muitas vezes as fontes de autoeficicia sdo indissociaveis, ou
seja, que uma estratégia motivacional pode estar associada a mais de um tipo de fonte de
autoeficacia.

De modo geral, podemos considerar que George apresentou uma maneira apropriada
de informar aos seus alunos sobre seus desenvolvimentos. Suas confirmacdes de que o0s
estudantes estavam realizando os célculos ou resolugbes das atividades corretamente
acabaram desempenhando um fator de motivagdo para os mesmos. Sendo assim, ressaltamos
que essa postura apresentada pode ser considerada positiva, mesmo que o professor ndo tenha
consciéncia de que essa postura pudesse motivar seus alunos. Com relacdo a esse Ultimo
ponto, ndo podemos como avancar mais com os dados que possuimos.

Analisando outro ponto importante, percebemos que o professor utilizou em seu
repertorio de dialogos frases motivadoras com seus alunos. Foi comum observamos ele
dizer algumas frases do tipo: “Facil, facil, facil”, “Moleza, moleza” ou “E facil, veja s6...”.

Também notamos que era comum George ter uma postura de tranquilizar seus alunos

em seus momentos de duvida, como podemos observar nos trechos abaixo (recortes 2, 3 e 4).

Recorte 2
Aluno: Olha, ja complicou!

George: Complicou néo rapaz!

Recorte 3

George: Mais adiante darei outro exemplo com nimeros, vamos para o proximo.

Recorte 4
George: SO € grande, mas é facil. Quem é que ndo sabe multiplicar, né? (disse isso

em relagdo a um calculo que seria longo. Dito em tom de humor, sempre sorrindo).

Consideramos como positivos esses dialogos que buscavam, em certa medida, motivar
e tranquilizar os estudantes. Diante desses tipos de situacdes as crencas de eficacia dos

estudantes podem ser colocadas em cheque e esse incentivo verbal do professor pode
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possibilitar que ndo se sintam inseguros, que se mantenham confiantes de que sdo capazes de

entender ou resolver determinados problemas.

4.3.1.4 Categoria Estados Fisioldgicos

a) O professor interfere, ao perceber alunos desmotivados, indiferentes ou demonstrando
tédio?

b) O professor busca intencionalmente construir um ambiente acolhedor e positivo para seus
alunos?

c) O professor é atento para evitar situacbes negativas para os alunos, como tédio ou apatia

com a disciplina?

George apresentou de modo frequiente, nas aulas observadas, uma postura geral de ndo
interferir ao perceber alunos desmotivados, indiferentes ou demonstrando tédio. Em sala foi
perceptivel ver, em diversos momentos e em aulas distintas, alunos com a cabeca baixa na
banca, dormindo, lendo livros de literatura, desenhando no caderno, escutando mdsica no
celular, assobiando, acessando a internet ou assistindo videos no notebook. Muitas vezes era
claramente notavel que alguns estudantes demonstravam tédio, cansaco ou desmotivacdo na

sala de aula. Alguns desses aspectos citados podem ser observados nos recortes 5 e 6:

Recorte 5

Aluna: Ai que saco!

Aluna reclama em tom alto, em um momento que o professor tem dificuldade para
explicar a resolucdo. O professor ignora o comentario.

Em outro momento observamos uma aluna se queixando com sua colega:

Recorte 6

Aluna: E complicado, né?

Muitas das situacdes negativas evidenciadas eram visiveis ao professor, mas 0 mesmo

ndo se mostrava proativo para interferir nessas ocorréncias. Consideramos que a intervencao



60

em momentos como 0s citados sdo fundamentais para que ndo ocorra um agravamento nesses
estados de indiferenca dos estudantes quanto a escola, a sala de aula e a matematica.

George também ndo apresentou uma postura de ser atento para evitar situacfes
negativas com os alunos, como evitar seus fracassos, tédio cronico ou apatia com a
disciplina. Em diversas aulas ele demonstrou uma atitude indiferente para com alguns alunos.

Ele tendeu a privilegiar principalmente os grupos centrais, que eram aqueles que o
chamava para tirar davidas.

Consideramos que esses momentos negativos citados poderiam ser encarrados como
uma boa oportunidade para fazer com que aqueles alunos recebessem alguma atengéo, que os
envolvessem com a aula e percebessem que o professor tinha interesse para que aprendessem
o contetdo. Dessa forma, o professor poderia ter tido algumas iniciativas para evitar tais
estados negativos, demonstrando alguma atencdo aos alunos que visivelmente precisavam.

Por outro lado, o professor George apresentou aspectos positivos e negativos em
relacdo a buscar intencionalmente construir um ambiente acolhedor e positivo para seus
alunos. O fato do professor ndo ter aparentado rigidez na relacdo com os alunos foi
considerado positivo. Ele sempre utilizava o bom humor e tentava ndo ter conflitos com os
mesmos. Por outro lado, também se mostrou omisso em relacdo aos comportamentos
negativos dos seus estudantes.

Em quatro dias de observagdes notamos que permitiu que alguns estudantes jogassem
domind durante o horéario de aula. Consideramos essa sua atitude um fator negativo, tanto
para os proprios alunos, que perdiam a explicacdo e a oportunidade de acompanhar 0s
assuntos ensinados, quanto para o restante da sala, visto que em alguns momentos as
conversas e 0 barulho advindo do grupo de alunos que jogavam, gerava uma competicdo
sonora com o professor. Acreditamos que toda essa permissividade do professor
inevitavelmente afeta a qualidade do ambiente escolar.

Em um dialogo pessoal que tivemos a respeito sobre o jogo de domind durante suas
aulas, George se justificou dizendo que ele ja tentou resolver esse problema conversando com
os alunos, mas eles sempre continuavam. Paravam de jogar por uns dias, e depois voltavam.
Ele entdo disse que ndo valeria & pena “bater de frente” com eles, pois sdo adultos e “ja sabem
o que querem da vida”. Finalizou dizendo que “muitos desses alunos sdo repetentes”.

Durante as aulas notamos que ele ndo buscou nem mesmo impedir que os alunos
jogassem. Em alguns momentos o barulho advindo do jogo pbde ser considerado um
problema para que outros estudantes pudessem compreender suas explicagdes no quadro. E,
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mesmo com o barulho, o professor continuava ignorando o grupo que jogava. Essa postura de
ndo reclamar pode ser uma maneira de evitar conflitos, transferindo a responsabilidade de um
possivel fracasso escolar daqueles estudantes para eles mesmos, acabando por ser omisso em
seu papel de integra-los as potencialidades que a escola pode favorecer aos mesmaos.

E interessante notar que durante o periodo das filmagens das aulas esses jogos ndo
ocorreram. Dessa forma, deixamos aqui um questionamento de que se ndo houve algum
dialogo entre o professor e aqueles estudantes, pedindo para que 0s mesmos nao jogassem, ao
menos, durante as filmagens.

Além disso, em todas oito observacdes tivemos evidéncias de um uso quase que
continuo de celulares e notebooks por parte de vérios estudantes. Nesse aspecto o professor
também se mostrou passivo no controle dessas situacfes, sem determinar limites ou até
mesmo inibir 0 uso de tais aparelhos durante as aulas. Consideramos essa postura como
negativa, ao permitir o uso freqlente e irrestrito dessas tecnologias em sala de aula que
acabava servindo como um fator de desvio de atencdo para que os alunos pudessem se
concentrar no que estava a ser ensinado.

Ao observarmos situacfes como estas, pensamos que seria interessante verificar o grau
de resiliéncia ou de motivacdo de George. Em detrimento da quantidade de dados para
analisar, das observacdes e das gravacdes, a possibilidade de aplicacdo de questionarios para
verificar tais constructos psicologicos teve de ser descartada. Mesmo assim, diante das
evidéncias comportamentais que George nos apresentou, acreditamos que ele possa ter uma
baixa caracteristica de resiliéncia e até mesmo uma baixa motivacdo. Suas crencas de
autoeficacia docente também podem ndo ser robustas, mas apenas através de uma analise
mais detalhada é que poderiamos inferir melhor sobre isso.

Por outro lado, George também buscou manter um bom didlogo com a turma, como

podemos perceber nos recortes a seguir (7, 8 e 9):

Recorte 7

George: Alguma davida até ai?

Recorte 8

George: Deu para compreender?
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Recorte 9

George: E ai, terminaram essa j4?

Essa maneira de dialogar foi comum na pratica apresentada pelo professor.
Acrescentamos, porém, que apos essas perguntas, raramente 0s alunos davam um retorno ao
professor, acabando por ele prosseguir com a aula, independente do feedback daqueles.
Também temos que considerar que a atencdo dada nessas comunicacdes era parcial, um a vez
gue suas comunicacdes eram mais voltadas aos estudantes que se faziam ativos na aula, ndo
oferecendo maiores atengdes aos alunos que ndo a acompanhavam.

Outra caracteristica sua, ja brevemente comentada, era de se utilizar de humor em

determinados momentos, como pode ser visto nos recortes 10 e 11:

Recorte 10
George: E s6 lembrar da frase “escapou pela tangente”, ou seja, escapou pela

beirada, né? (diz com bom humor e sorrindo).

Fazendo uma piada para tentar elucidar a ideia de Reta Tangente, que no caso
explicado, seria uma reta que tem apenas um ponto em comum com uma circunferéncia, e por
isso s6 tem contato com a borda da circunferéncia.

Ja no exemplo a seguir (recorte 11), o professor utilizou uma letra grega em uma

atividade, que gerou um estranhamento entre os alunos. Ele explicou que:

Recorte 11

George: E como se fosse um Y de cabeca para baixo.

Fazendo piada sobre a letra grega A (lambda). Notamos que, em geral, eram comuns

as tentativas de fazer piadas ou gracejos com os estudantes. Pelo observado, pode-se dizer que
George foi considerado uma pessoa que comumente apresentou bom humor.

Um exemplo interessante que registramos de sua postura com a turma foi que, apenas
uma vez, ele chamou a atencdo da turma devido ao barulho de conversas durante sua
explicacdo, e, ainda assim, foi feito de uma forma branda e rapida. Consideramos uma postura
dual, pois a0 mesmo tempo em que se evita atrito com os estudantes (fator positivo),

transmite aos estudantes a ideia de que ndo existem limites quanto & conversa (fator negativo).
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Pela quantidade de tempo que observamos George esperavamos que houvesse mais momentos
em que chamasse a atencéo dos alunos, pela dindmica natural de uma sala de aula.

Diante de tudo isso, consideramos que, em geral, George apresentou uma postura de
buscar evitar situacbes que gerassem problemas com sua relagdo com os estudantes. Ele
aparentava priorizar uma boa relacdo com a turma, comumente de maneira permissiva, o que
acabou afetando seu dominio de sala. Acreditamos que o0 modo como tentava manter contato
com os alunos, o modo de evitar conflitos com os alunos e seu humor eram as suas principais

formas de tentar manter uma boa relacdo com a turma.

4.3.2 Martin

Em nossa analise do professor Martin obtivemos mais recortes do que com George,

devido a quantidade de didlogos com os estudantes que Martin realizou.

4.3.2.1 Categoria Experiéncias de Exito

a) O professor propde atividades que promovam sucesso aos seus alunos?
b) As atividades sdo significativas e desafiadoras aos alunos?
c) As atividades séo apresentadas de maneira gradual?

No que diz respeito a promocao de atividades que visem o sucesso de seus alunos, é
possivel afirmar que Martin, assim como George, foi, de modo geral, dependente do livro
didatico para promover tais experiéncias de éxito.

O livro adotado por ele foi o Conexdes com a Matematica, da autora Juliane
Matsubara Barroso. Segundo o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacgdo, esta
colecdo foi a quinta mais distribuida no Brasil, de sete cole¢des analisadas no ano de 2012.

Em relacéo as atividades propostas desta cole¢éo, Brasil (2011) nos informa que

a analise da obra revelou que ha excesso de conteddos. Ha, também, um ndmero
extremamente elevado de atividades, em média 1500 por volume. Isso exigird muito
esforco de selecdo por parte do professor ou do aluno (p.58).
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Esse trecho nos traz a informacdo de que o livro desta colegédo, adotado por Martin,
possui uma caracteristica de excessos de contetdos e atividades propostos. Neste recorte, ndo
dispomos de informacdes especificas em relacédo a qualidade das atividades.

Mais adiante, Brasil (2011, p.55) nos fornece uma visao geral desta obra, afirmando
que “em geral, a explanacdo dos contetdos € feita de maneira satisfatoria. Além disso, varias
atividades propiciam reflexdes e aprofundamento dos conceitos”. Desta forma,
compreendemos que a matematica proposta pela colecdo possui um grande potencial de
ensino para os professores, desde que eles sejam conscientes da necessidade de selecdo do
material, devido os excessos de conteudos e atividades.

Observamos que Martin ndo se limitou a propor atividades na sequéncia do livro.
Houve alguns momentos em que prop0s atividades previamente selecionadas para seus
alunos. Mesmo com as questdes dessas atividades ainda sendo provenientes do livro adotado,
entendemos que houve uma selecdo das atividades mais interessantes para os estudantes
naquele momento. Essa postura de selecionar atividades é positiva, pois como dissemos
anteriormente, uma vez que as atividades selecionadas objetivem uma apropriacdo eficaz dos
conteudos estudados pelos alunos, esses terdo maiores chances de obter experiéncias de éxito.

De maneira geral, pudemos observar que as atividades foram apresentadas de
maneira gradual. O professor Martin apresentou uma postura de propor atividades mais
simples, resumos e revisdes em momentos que os estudantes externavam suas dificuldades.

Exemplo disso pode ser retratado na oitava observacdo do professor Martin, que se
tratou de uma aula em que o foi proposto um exercicio impresso, previamente selecionado.
Na ocasido, € de se supor que a gradacdo das questbes foi levada em consideracdo pelo
docente.

Essa sua postura também pdde ser observada em outros momentos onde, ao perceber
as dificuldades dos estudantes para compreenderam determinado assunto ou para resolverem
uma questdo especifica, mostrou-se preocupado e deliberadamente selecionou algumas
questdes do livro, mais simples, para auxilia-los nessas dificuldades. Isso pode ser

evidenciado em alguns dos didlogos que registramos (recortes 1, 2 e 3):

Recorte 1
Martin: Eu vou dar esse exemplo, explico, ai vocés fazem o outro, certo?

Aluno: Certo!
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Neste primeiro caso, o professor fornece um exemplo simples que ele mesmo resolveu
passo a passo para os alunos observarem o modelo de resolucéo e, em seguida, realizarem sua

prépria tentativa de resolucao.

Recorte 2
Martin: Vou fazer o seguinte. Eu vou querer que vocés anotem as formulazinhas que

a gente vai fazer agora. Certo? [...] Formulas importantes!

Em seguida faz um resumo dos conteldos que estavam estudando no quadro para

auxiliar os estudantes na hora dos exercicios.

Recorte 3
Martin: Olha, eu quero que vocés comecem a fazer. Ai a partir da (questdo) sete e

oito o processo é bem parecido, ai qualquer davida que vocés tiverem a gente vai tirando.

Neste ultimo dialogo, Martin comunica aos alunos como deseja que fosse prosseguida
a aula, emitindo também a mensagem de que se conseguirem fazer até a sétima ou oitava
questdo, eles iriam finalizar o exercicio com mais tranquilidade, pois as restantes seriam
variacOes das ideias ja vistas.

Por fim, registramos que ao considerar questdes em uma escala gradual de dificuldade,
o0 professor estara possibilitando outras oportunidades para seus estudantes obterem
experiéncias de éxito. Assim, podemos mais uma vez perceber que ter atencdo com as
atividades propostas aos alunos pode ser considerado uma boa estratégia motivacional para
desenvolver as suas crencas de autoeficécia.

Em relacdo as atividades significativas e desafiadoras aos alunos, notamos que elas
tambem dependiam do livro e das atividades selecionadas que Martin propunha.

Analisando a contextualizacdo da obra, Brasil (2011) afirma que

na colecdo, recorre-se a diversos textos e exercicios relacionados a préaticas sociais,
nos quais estdo presentes temas significativos, como politicas publicas, meio
ambiente e salde. Entretanto, ha pouca men¢do a evolucdo de conceitos
matematicos, sendo apresentadas, apenas, algumas curiosidades histéricas (p. 61).
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Brasil (2011, p.55) ainda acrescenta que “na abertura das unidades, encontram-se
questdes que buscam valorizar os conhecimentos prévios ou extraescolares dos alunos” (p.
55).

Nesse aspecto, podemos notar que, segundo a andlise de Brasil (2011), a colegéo
adotada pelo professor Martin possui uma boa contextualizacdo dos contetdos matematicos,
abordando diversos temas significativos. Ao aproximar 0s contextos dos assuntos com 0s
estudantes, o uso do livro favorece um ensino significativo e aumenta as chances de
envolvimento dos estudantes com os conteidos. Podemos observar, a seguir, um didlogo que

mostra um pouco de sua postura (recorte 4):

Recorte 4

Martin: Veja que, nessas questdes, vocé ndo vai precisar s6 ta jogando dados na
formulazinha. Vocé precisa entender o que estd sendo feito. O que a questdo ta pedindo.
Entdo é necessario que voceé saiba tirar os dados que a questdo ta te dado e aplica-las.

Este discurso revela uma preocupacdo do professor quanto ao entendimento dos
alunos sobre a interpretacdo das questdes e para que eles ndo apliqguem as formulas
mecanicamente, mas tentem entender o que estdo fazendo, o que esta sendo pedido na questdo
e 0 que precisam fazer para atender essa demanda. Uma pratica docente realizada dessa
maneira caminha na perspectiva de uma pratica significativa, pois 0s conhecimentos
matematicos ndo serdo trabalhados de uma maneira mecanica, mas serdo construidos para que
tenham sentido para os alunos.

Por outro lado, durante as aulas, observamos alguns momentos em que a falta de
contexto da atividade tornou-se uma barreira a constru¢do do conhecimento dos estudantes.
Por exemplo, em uma aula cujo tema principal era geometria, houve situagdes em que 0S
termos técnicos, como ap6tema ou congruentes, ou a visualizacdo das figuras tornaram-se um
obstaculo ao entendimento dos alunos. Diante de situagcbes em que surgiam problemas por
causa da atividade, o professor se posicionava atento, repetindo a explicagédo, revisando o
conteddo ou propondo novos exercicios mais simples.

Houve ainda um total de trés aulas utilizando o Datashow. Em uma delas tratava-se de
uma apresentacdo dos estudantes sobre um contetdo de Matematica Financeira. Tanto neste
ultimo caso, quanto nas aulas ministradas pelo préprio professor, o equipamento tornava-se

um suporte para conduzir uma aula da maneira tradicional, utilizando os slides para apresentar
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o0s contetidos ensinados. Apesar disso, consideramos positiva encontrar na pratica docente de
Martin uma postura de utilizacdo de diferentes metodologias de ensino.

Consideramos, de maneira geral, que as proposicdes de atividades significativas foram
dependentes do livro didatico e as aulas em que houve uso de tecnologias ndo foram muito
além do tradicional, apesar serem percebidas sob uma Otica positiva por se tratar de uma
aplicacdo de uma metodologia diferenciada. Também existiram momentos em que o professor
pareceu dedicar bastante atencdo a compreensdo dos alunos sobre os conteudos ensinados,

que, por sua vez, € uma postura que favorece um ensino significativo.

4.3.2.2 Categoria Experiéncias Vicarias

a) O professor promove situacdes de trocas positivas entre os alunos?
b) O professor estimula intencionalmente a cooperagéo entre os alunos?
c) O professor cita situages de sucesso vivenciadas por certos alunos que poderiam servir

de modelo positivo aos seus alunos?

O professor Martin apresentou, indiretamente, uma postura que promoveu situacoes
de trocas positivas entre os alunos. Martin interagia com praticamente todos 0s grupos
formados pelos alunos durante as aulas, induzindo indiretamente para que se envolvessem
com a aula.

Observamos que a forma como os grupos se formavam e como a sala se organizava
ndo tinha relacdo com alguma intervencdo do professor. Martin ndo pareceu influencia-los
sobremaneira nesse aspecto. Sua influéncia, porém, estava na forma de interagir com cada
grupo, chamando a atencdo, perguntando sobre seus desenvolvimentos, retirando duvidas e
fazendo as explicagdes necessarias que 0s grupos requisitassem.

E valido ressaltar que consideramos que sua postura de interagir com todos 0s grupos
pode oferecer indiretamente um incremento para essa participacdo dos estudantes na aula.
Contudo, ndo chegamos a observar o estimulo intencional da cooperacéo entre os alunos.
Como dito anteriormente, a postura mais préxima de fazer com que os alunos se ajudassem ou
tivessem algum tipo troca positiva foi quando o professor tentava interagir com cada grupo.
Nesta ocasido, pudemos observar que isso, indiretamente, afetava positivamente a forma

como interagiam entre si (passavam a interagir mais).



68

Por fim, Martin também néo citou situacdes de sucesso vivenciadas por certos alunos
que poderiam servir de modelo positivo aos seus alunos. Citar essas situacGes poderia
contribuir para que os estudantes acreditassem em suas capacidades para superar dificuldades
no desenvolvimento de suas ideias, uma vez que o modelo também deveria ter caracteristicas

semelhantes as suas.

4.3.2.3 Categoria Persuasdo Verbal

a) O professor elogia seus alunos?
b) O professor informa aos alunos sobre seus progressos e desenvolvimentos?

c) O professor utiliza em seu repertério de dialogos frases motivadoras com seus alunos?

N&o pudemos observar claramente o professor elogiar seus alunos. Notamos, porém,
que houve varios momentos em que o professor poderia ter aproveitado para fazer um breve
elogio ou algum comentario positivo pelas participacfes ativas de seus estudantes. Alguns

desses exemplos podem ser evidenciados a seguir (recortes 5, 6 e 7):

Recorte 5
Aluno: Ai vai ser Teorema de Pitagoras professor?

Martin: Vou usar o Teorema de Pitdgoras também!

Recorte 6
Aluno: O Martin, ai no caso vai ficar 3 ‘a’ ao quadrado né? [...] Nao! O [...] AAA
[...] Nado, é 3 ‘a’ ao quadrado né?

Martin: E. [...] Eu tenho aqui... (retorna imediatamente a explicac&o).

Nos recortes 5 e 6 observamos duas boas oportunidades de o professor oferecer um

retorno positivo a participagdo ativa e exata dos estudantes.

Recorte 7
Martin: ‘D’ quadrado igual a ‘a’ quadrado, mais quem?
Aluno: Mais ‘d’ minusculo ao quadrado.

Martin: Mais a diagonal da face ao quadrado, nédo é?
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Temos aqui outra oportunidade de elogio perdida, pois o aluno respondeu
corretamente, apenas ndo usando os termos que o professor evidenciou — o ‘d” mintsculo que
o0 aluno falou era a diagonal da face que o professor evidenciou.

Talvez essa postura do professor seja uma caracteristica dos professores da area de
exatas, de buscar explicar de maneira rigorosa e atenta a todos possiveis detalhes (JESUS,
2008). Esse comportamento foi comum na préatica de Martin. Outro momento que podemos

observar esse comportamento esta presente no dialogo a seguir:

Recorte 8

Martin: A area lateral da o qué?
Aluna: Vinte e sete.

Martin: Vinte e sete 0 qué?

Aluna: Centimetros quadrados.

Mais um exemplo de seu rigor com os detalhes, positivo para aproximar os estudantes
das exigéncias da matematica. Consideramos que nesse aspecto o rigor de exigéncia de
Martin é na medida certa. Mas é importante que os professores tenham consciéncia de que é
necessario ndo haver exageros.

Por um lado, essa postura pode ser positiva, pois buscard mostrar aos estudantes o
maximo de relacbes que existem no conteudo estudado, mas, por outro, pode ser negativa na
medida em que o foco da explicacdo acaba sendo apenas os conhecimentos que faltam ser
construidos pelos estudantes, ignorando, ou ndo valorizando, aquilo que ja desenvolveram. E
¢ neste ponto onde residiu uma oOtima oportunidade de elogio aos estudantes, para
recompensar suas participagoes ativas e seus raciocinios adequados.

Analisando outra perspectiva, consideramos que o professor informou aos alunos
sobre seus progressos e desenvolvimentos. Notamos que sempre dava um feedback positivo
quando desenvolviam o raciocinio adequadamente ou quando faziam comentarios pertinentes
em relacdo ao que estava sendo ensinado. Podemos observar melhor esse comportamento do

professor de fornecer um feedback aos seus alunos nos recortes a seguir (9, 10 e 11):

Recorte 9
Aluna: Porque vai ter mais uma variavel, né? E elas sdo com medidas diferentes.

Martin: Exato.
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Recorte 10
Aluna: Quando for volume vai ser ao cubo e quando for area é quadrado.

Martin: Quadrado. Exato!

Recorte 11
Aluna: Entdo cada lado da base vale quatro, ne?

Martin: Exatamente!

Podemos notar, diante de tais recortes, que a pratica de Martin ofereceu aos estudantes
momentos, mesmo que breves, que fortaleceram seus acertos e desenvolvimentos. Foram
essas as maneiras mais comuns que o professor apresentou para confirmar que os estudantes
estavam corretos.

Em alguns momentos, o professor utilizou em seu repertério de didlogos frases
motivadoras com seus alunos. Foi comum observarmos discursos ou conversas do professor
com os alunos, onde notamos que Martin objetivava reforcar uma visao de que os assuntos
gue estavam sendo estudados ndo eram complicados, ou que os estudantes eram capazes de
resolver determinadas questfes. Podemos analisar alguns desses momentos nos seguintes

recortes (recortes 12, 13 e 14):

Recorte 12

Martin: Vamos la turmal

Recorte 13

Martin: Eu vou explicar a letra ‘a’ e vOC&s vao entender!

Recorte 14
Martin: Né facil?
Aluna: E.

Martin: Basta a gente lembrar das formulas. E bem simples.

Martin buscava, geralmente, em seus dialogos com os estudantes mostrar que eles
eram capazes de compreender os contetdos e que eles poderiam resolver sem maiores

problemas as atividades propostas, se prestassem atencao a sua explicagdo. Consideramos que
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essa foi sua maneira mais comum, de acordo com nossas observacdes, de motivar os

estudantes através de conversagoes.

4.3.2.4 Categoria Estados Fisiologicos

a) O professor interfere, ao perceber alunos desmotivados, indiferentes ou demonstrando
tédio?

b) O professor busca intencionalmente construir um ambiente acolhedor e positivo para seus
alunos?

c) O professor é atento para evitar situacfes negativas para os alunos, como tédio ou apatia

com a disciplina?

Em diversos momentos pudemos notar que o professor interferia ao perceber alunos
desmotivados, indiferentes ou demonstrando tédio. Em muitos momentos, Martin tentava
conversar com os alunos que ndo estavam envolvidos ou que demonstravam indiferenca
diante da aula. Acreditamos que sua postura ndo objetivou lidar diretamente com os estados
negativos dos alunos, como a indiferenca ou desmotivacdo para com a aula, mas sim para
tentar conduzi-los de volta as propostas da aula e isso, de maneira indireta, possibilitou um
maior envolvimento dos estudantes.

Registramos alguns desses momentos em que Martin apresentou essa postura (recortes
15 e 16):

Recorte 15

Martin: Por que tu ndo ta copiando nada Jéssica? Copia uma palavra se puder!

A aluna estava de cabeca baixa na banca. Em seguida, apds o comentario do professor,
percebemos que ela comegou a fazer a atividade proposta. E preciso ressaltar que o tom de
voz de Martin, em momentos como esse, era de preocupacdo. Suas expressdes corporais

também indicavam isso. Mais adiante comenta novamente com outras alunas.

Recorte 16
Martin: E vocés? Também ndo tdo copiando? [...] (diz indo em direcdo aos alunos
com um sorriso, porém, provavelmente, para tentar amenizar a reclamacéo) [...] Lembrando

que esse nao tem como estudar pelo livro.
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Aluna: Esse assunto ndo tem no livro ndo?
Martin: Porque esse assunto geralmente ¢ do programa do segundo ano. Mas ai

muitos pretendem fazer vestibular.

Podemos observar que suas intervengdes buscam mais envolver os estudantes com 0s
propositos da aula, do que evitar estados negativos, mas de qualquer forma € uma maneira
positiva de evitar o agravamento da indiferenca de alguns alunos quanto a aula. O
engajamento de alguns estudantes, apds as interacdes com o professor, também foi notado.

Em outra perspectiva, notamos que o professor também buscou intencionalmente
construir um ambiente acolhedor e positivo para seus alunos. Observamos que, na medida
do possivel, Martin buscava ter uma boa relacdo com seus alunos. Uma das formas que ele
buscava isso era atraveés de manter um didlogo constante com os estudantes, como podemos

ver nos recortes abaixo (17, 18 e 19):

Recorte 17

Martin: Lembram qual € a formula que eu uso?

Recorte 18
Martin: Certo, gente?

Recorte 19

Martin: Entenderam nao?

Observamos que foi constante essa postura de Martin de tentar manter um dialogo
com a turma. Ele também sempre buscava no inicio de suas aulas relembrar, verbalmente, o

que tinham estudado anteriormente (recorte 20).

Recorte 20

Martin: O que foi que a gente viu na Gltima aula? Vocés lembram?

Apesar disso, Martin também apresentou uma postura exigente com os alunos em

relacdo a ter atencdo na explicacdo. Ele requeria constantemente a atengdo dos mesmos, tanto
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nos momentos de explicacdo do conteido, quanto nos momentos que apresentava a resolucdo

de exemplos. Podemos ver isso nos seguintes recortes (21 e 22):

Recorte 21
Martin: Entdo vejam. Quais as informacGes que estdo no exemplo? Vocés estdo

acompanhando o exemplo, gente? (fala caminhando pela sala).

Recorte 22

Martin: Ai eu quero que vocé calcule... (para de explicar e fica olhando para a aluna
que pediu a explicacdo, mas estava conversando. Percebe-se um pouco de reprovagao em seu
olhar).

Aluno: O Jalia®®! (aluno avisa a aluna).

Martin: Nao! Ela pergunta, ai vai conversar!

Julia: Nao, mas eu ja entendi.

Martin também apresentou uma grande exigéncia quanto ao horario e a pontualidade
dos alunos. Alguns desses momentos podem ser evidenciados através dos recortes abaixo
(recortes 23 e 24):

Recorte 23
Martin: Boa tarde, Ricardo! (diz isso sorrindo de uma maneira irbnica).

Ricardo: Boa noite, professor!

O Aluno chegou tarde a sua aula e o professor ndo deixou de notar. Seu comentario foi

intencional, e provavelmente desejava mostrar ao aluno que notou a sua auséncia.

Recorte 24
Martin: Agora também?
Aluna: Agora.

Martin: Falta na primeira aula, viu! (fala sorrindo).

20 Informamos que todos os nomes de estudantes que serdo citados em nossos recortes serdo nomes ficticios.
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Em outro caso semelhante, tentou levar a situacdo com humor. O professor faz suas
cobrancas, mas sem demonstrar rigidez. Além disso, também apresentou exigéncia em relacdo
as conversas, sempre interferindo, chamando a atencdo de quem conversava e demonstrando

descontentamento com o comportamento dos estudantes envolvidos (recorte 25, 26 e 27).

Recorte 25

Martin: O Aline! Por favor, Aline! (expresséo facial de chateado).

Recorte 26
Martin: Fernanda, presta atencdo. Fernanda e Rafaela.

Recorte 27
Martin: O Jilio, deixa para falar isso depois.

Percebemos que dificilmente o professor deixava passar tais conversas sem chamar a
atencdo dos alunos envolvidos. Neste Ultimo caso, sua intervencdo buscava inibir a conversa
persistente dos estudantes sobre politica.

Martin também apresentou uma postura de controle de possiveis distracbes em sala de
aula, chamando a atencdo de estudantes que nédo realizavam as propostas dele (recorte 28 e
29).

Recorte 28
Martin: O Renato, guarde esse celular! [...] Guarde, por favor!

Recorte 29

Martin: Vocés estdo fazendo outra coisa. Nem € daqui. Facam isso néo.

O tom de reclamacdo suave era comum, levando no humor para passar a mensagem de
gue o que os estudantes estavam fazendo ndo deveria ser feito em aula. Nesse ultimo caso, as
alunas estavam fazendo cartas. Notamos, em ambos 0s casos, que tanto o professor quanto 0s
estudantes envolvidos reagiram bem.

Houve também, momentos em que essa exigéncia se aproximou de uma impaciéncia

do professor, mas nunca chegamos a registrar ocorréncias de reclamagfes mais sérias com 0s
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alunos. Apenas fazia algumas chamadas de atencdo, determinadas até com tom irbnico para
amenizar a adverténcia que se fazia necessaria. Podemos visualizar tais ocorréncias nos

recortes abaixo (recorte 30 e 31):

Recorte 30
Martin: Sim meu bem, mas vai precisar [...] vocé ndo tem a &rea? Vocé tem a area! A

area € isso aqui tudo (pinta desenho do quadro).

Recorte 31
Aluna: Isso ai eu ndo sei.

Martin: E s6 vocé raciocinar um pougquinho.

Diante do exposto consideramos que Martin apresentou um comportamento positivo
ao manter o didlogo constantemente com seus alunos, buscando uma boa relagdo e
demonstrando grande exigéncia para os alunos em relacdo a atencdo, pontualidade e
conversas. Consideramos que essa sua exigéncia positiva, conforme objetivava manter, na
medida do possivel, um bom controle da sala de aula conduzindo os alunos as suas metas.
Com isso, Martin demonstrou que possuia compromisso com o entendimento e aprendizado
de seus estudantes, mesmo que a sua exigéncia custasse ocasionalmente algum atrito com os
alunos. Ressaltamos que possivelmente Martin poderia proporcionar menos atritos com 0s
alunos, se suavizada a sua exigéncia.

Por fim, também podemos considerar, diante do que foi apresentado pelo professor,
gue 0 mesmo, no geral, é atento para evitar situacdes negativas com os alunos, como evitar
seus fracassos, tédio cronico ou apatia com a disciplina. Sua maneira mais comum de evitar
tais estados ou situagdes negativas com os alunos era tentando ndo avancar os contetdos ao
perceber que os alunos demonstravam inseguranca, ou que ndo compreendiam, demonstrando,
em diversas situacgdes, preocupac¢ao com 0s estudantes.

Um desses momentos pode ser notado nos recortes 32 e 33:

Recorte 32
Martin: Olha o que é que a questao ta dizendo.
Aluna: N&o t0 entendendo nada.

Martin: Vamos tentar entender o enunciado.
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Recorte 33

Daniela: Ai como eu sei se a diagonal é da face de baixo ou de cima?

Martin: Eu acabei de dizer, Daniela.

Daniela: Sim, eu ndo entendi e tava prestando atencao.

Aluno 1: Eu t6 confundindo também.

Aluna 1: Entendi nada.

Aluno 2: Entendi também n&o.

Martin: Nao, vocé tava fora, né? (se referindo ao aluno 2 que estava fora da sala
durante a explicacdo).

Aluno 2: Fui ao banheiro.

Martin: Vejam. Vamos repetir, né?

Mesmo com um pouco de impaciéncia no ultimo recorte, o professor demonstrou
preocupacdo com o entendimento dos estudantes e decidiu explicar novamente. Este foi um
momento critico da aula em que varios estudantes verbalizaram suas duvidas. Percebemos que
h& uma abertura para os estudantes expressarem suas dividas, que sem uma boa relacdo com
o0 professor esse tipo de atitude dificilmente seria frequente (podendo ser até mesmo ausente).
Diante de uma situacdo deste tipo, dependendo da reagdo do professor, poderia ocorrer uma
inibicdo ou aproximacdo dos estudantes para continuarem a se expressar. Nesse caso,
pudemos observar que Martin optou intencionalmente por voltar a explicar e tentar sanar as
duvidas que assolavam os estudantes.

Abaixo segue mais um momento em que Martin busca auxiliar, dialogando, quando os

estudantes demonstram algum tipo de inseguranca (recorte 34).

Recorte 34
Aluno: Nao. A conta em si ndo é dificil ndo. O Ruim € interpretar o que ta escrito.
Martin: Ai é por isso que vocés vao ter que ter bastante atencdo nas questfes. Porque

ai precisa fazer a interpretacdo direitinho.

Para evitar fracassos, Martin também criou, quando necessario, atividades mais
simples do que as que estavam sendo propostas, evitando, dessa forma, minar as possiveis
experiéncias de éxito com as dificuldades das atividades e, por consequéncia, evitando por em
teste prematuramente as crencas de eficacia dos estudantes. No geral, consideramos que essas
foram suas principais posturas para evitar situacées que pudessem gerar estados negativos nos

alunos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve como objetivo geral, verificar quais estratégias motivacionais
professores de Matematica usaram em sala de aula, de acordo com a Teoria da Autoeficacia
de Albert Bandura. Elaboramos trés objetivos especificos retomados brevemente a seguir.

Como exposto anteriormente, inicialmente realizamos um exaustivo levantamento
bibliografico dos principais resultados de pesquisas que relacionavam autoeficacia e 0 ensino
de Matematica. Podemos considerar que esta etapa foi fundamental para nos munir de
contetdos essenciais a uma visao aprofundada de nossa temética e que em muito seria Util no
momento em que iniciassemos a nossa pesquisa de campo. E valido mencionar que estamos
concluindo um curso de Licenciatura Plena em Matematica, portanto, 0os conceitos sobre
Autoeficacia, muito mais familiares a area de Psicologia, nos eram, a principio, estranhos e
justificaram um esforco de compreensao adicional, ja que jamais foram contemplados nas
disciplinas de nossa graduacdo. Mas era esse nosso desejo e assim seguimos em frente.

Para otimizar a investigacdo de nosso segundo objetivo especifico (“ldentificar as
estratégias motivacionais utilizadas pelos professores investigados”) criamos trés
subcategorias para cada fonte de Autoeficacia e, através delas, analisamos qual fonte de
Autoeficacia os docentes mais estimulavam e quais as estratégias motivacionais mais
interessantes foram utilizadas para cada fonte. Elas serdo apresentadas adiante, junto com a
proposta de analise do nosso terceiro objetivo especifico. Como ja exposto, este esteve
voltado a realizacdo de uma analise comparativa entre os resultados da pesquisa bibliografica
e as intervencdes dos professores pesquisados.

Apresentaremos, a seguir, 0s principais resultados obtidos, indicando para cada fonte
de autoeficacia as principais estratégias motivacionais que se destacaram.

Para fornecer experiéncias de éxito aos seus alunos, ambos o0s professores se
mostraram, em geral, dependentes do livro didatico. A priori, ndo podemos julgar como
positiva ou negativa essa dependéncia. Os livros didaticos, segundo Brasil (2011), possuem
varias caracteristicas positivas e para obter um maior aproveitamento e uma boa utilizagéo dos
mesmos é recomendado aos professores apresentar uma postura seletiva quanto a maneira de
abordar os contetdos e aplicar atividades.

Por outro lado, acreditamos como positiva a postura de ambos os docentes de nédo
terem se limitado totalmente ao livro didatico. Houve momentos em que os professores

utilizaram outras maneiras de propor atividades, como no caso de George, ao utilizar um
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software, ou no caso de Martin ao aplicar um exercicio de revisdo com questdes previamente
selecionadas. Consideramos, diante de nossas observagdes, que a abertura para a aplicacdo de
outras metodologias de ensino proporcionou uma maior atencdo e participacdo dos estudantes
observados.

Em relacdo as experiéncias vicarias, como foi desenvolvido na fundamentagdo
tedrica, afirmamos que esta fonte de autoeficacia depende de como as pessoas criam
associacfes com modelos sociais, aprendendo, a partir de tais modelos que considerarem
semelhantes a si proprios e que possuam as caracteristicas que almejam. Neste caso, o papel
do professor para fornecer tais experiéncias vicarias aos seus alunos se torna uma questao
bem especifica, ja que depende de como os alunos visualizam os modelos sociais.

A forma como pudermos perceber que os professores proporcionavam aos alunos este
tipo de fonte de autoeficacia foram os momentos em que os professores tentavam envolver os
grupos de alunos com as atividades propostas. Em decorréncia de algum tipo de incentivo por
parte dos professores (geralmente uma conversa com o0s grupos de alunos) pudemos perceber
gue os estudantes se tornavam mais ativos na aula, participando e interagindo com maior
frequéncia com seus colegas e com o professor.

Essa maior interagdo entre os alunos, proporcionada pelo professor, possibilita maiores
chances dos estudantes aprenderem estratégias de resolugdo entre si. Consideramos como
positiva a postura de ambos os docentes de instigarem essas trocas e dialogos entre 0s
estudantes e, que esta pode ser uma maneira do docente possibilitar aos seus estudantes
experiéncias vicarias.

Quanto as formas de persuadir verbalmente os estudantes de suas capacidades e
potencialidades, uma das estratégias motivacionais que esperavamos observar eram 0s
professores emitirem alguns elogios aos alunos no decorrer das aulas, mas nenhum docente
emitiu de modo claro algum tipo de elogio aos seus estudantes. Julgavamos que esta seria
uma maneira simples de tentar motivar os estudantes e que qualquer professor poderia realiza-
la a0 seu modo. Porém, compreendemos que a subjetividade de cada docente deve ser levada
em consideracdo, pois acreditamos que cada um possui sua prépria maneira de emitir
feedbacks positivos aos seus estudantes.

Os momentos mais proximos de elogios foram quando os professores informavam aos
seus alunos sobre seus progressos. Tanto George, quanto Martin, apresentaram esta postura de

oferecer um feedback positivo aos estudantes quando eles resolviam corretamente as
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atividades propostas ou emitiam corretamente seus pensamentos sobre como solucionar as
questdes.

Os dois professores também apresentaram a postura de emitir algumas frases ou
dialogos que buscavam motivar seus alunos, geralmente reforcando, durante ou apos a
solucdo de atividades, que os conteidos apresentados poderiam ser resolvidos pelos proprios
estudantes sem maiores dificuldades, que os assuntos ndo eram dificeis e que os alunos eram
capazes de aprendé-los. Esse tipo de posicionamento do docente pode ser considerado uma
maneira positiva de persuadir verbalmente os estudantes de suas préprias capacidades e
habilidades em resolver as atividades matematicas propostas.

Por fim, foi notavel a diferenca da atencdo dos professores em relacdo aos estados
fisioldgicos dos estudantes.

George apresentou uma postura mais indiferente para os estados emocionais de seus
alunos. Observamos varios momentos em que ele ndo intervinha quando visualizava alguns
estudantes demostrando sinais de desinteresse, sem participar da aula, com sono ou tédio,
realizando outras atividades que ndo tinham relacdo com a aula como escutar musica no
celular, acessando a internet sem seus notebooks ou jogando dominé durante a aula. Esta
omissdo por parte de George, de ndo intervir ao perceber as situa¢gdes mencionadas, contribuiu
para a continuidade de indisposic¢des que certamente influenciaram nas crencas e atitudes dos
estudantes quanto a propria educacao.

A maneira mais positiva que George apresentou de lidar com os estados fisioldgicos
de seus alunos foi a sua relagdo com a turma. O professor buscava ter uma relacdo com a
turma sem conflitos ou reclamagfes. Podemos considera-la como uma boa relagdo, pois os
estudantes durante as aulas ndo demonstravam insatisfagéo nesse quesito.

Entretanto, analisando-a mais detalhadamente, podemos caracterizar essa relacéo
como sendo permissiva. Apesar da sua relagdo com os alunos ter sido agradavel, talvez
conveniente, na medida em que ndo apresentou qualquer tipo de embate com os alunos, sua
permissividade se torna visivel nos momentos em que ndo intervinha diante dos
comportamentos inadequados apresentados por eles durante suas aulas. Essa omissdo do
professor ndo ocorre sem algum custo para os alunos, pois dentro da sala de aula existem
exigéncias educacionais a serem cumpridas e ignorar o comportamento de alguns e seus
estados emocionais, contribui para que os alunos ndo desenvolvam todas as suas

potencialidades escolares.
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J& o professor Martin, apresentou uma postura de intervir quando os estudantes
demonstravam algum tipo de estado emocional negativo, geralmente dialogando com os
estudantes individualmente ou com os grupos de estudantes. Pudemos observar que apds
esses posicionamentos, 0s estudantes assumiam uma atitude mais positiva em relacdo a aula,
participando mais ativamente.

Neste sentido, Martin apresentou uma postura mais exigente, sempre requerendo quase
que continuamente a atencdo de seus estudantes. Podemos considerar que 0 mesmo possuia
uma boa relacdo com seus alunos, a0 mesmo tempo em que buscava manter um ambiente
acolhedor.

O Quadro 4 resume as principais estratégias motivacionais apresentadas pelos

professores George e Martin, relacionadas a cada fonte de autoeficécia.

Quadro 4 — Caracteristicas gerais das estratégias utilizadas

Fontes de autoeficacia Conclusdes Gerais

A maioria das atividades que podiam proporcionar éxito aos alunos
. - eram dependentes do livro didatico. Contudo, também houve
Experiéncias de EXito | atividades propostas provenientes de diferentes metodologias de
ensino, como 0 uso de software e atividades previamente
selecionadas.

Ambos os professores promoveram experiéncias vicarias de uma
. o maneira indireta, ao incentivar a participacdo dos agrupamentos de
Experiéncias Vicarias | alunos, onde percebemos que apds seus incentivos, aumentaram as
interacGes entre os prdprios estudantes, possibilitando maiores
chances da aprendizagem por observacéo.

} A principal forma de persuaséo verbal que encontramos foi como
Persuaséo Verbal os professores emitiam feedbacks positivos aos alunos, informando
a0s mesmos sob seus progressos.

Os docentes pesquisados apresentaram ter um bom relacionamento
o _ com a turma, sendo Martin possuidor de uma postura mais
Estados Fisiol6gicos | exjgente. O mesmo apresentou uma postura de interferir ao
observar os alunos demonstrando estados emocionais negativos em
sala de aula.

Devemos entender o quadro acima apenas como uma maneira didatica de visualizar as
impressdes gerais em relacdo ao modo como o0s professores desenvolviam as crencgas de
autoeficacia e a motivacao de seus estudantes.

Compreendemos que os professores George e Martin ndo possuiam conhecimentos
especificos sobre a Teoria Social Cognitiva de Albert Bandura. Contudo, queremos reforcar,

mais uma vez, que o que gostariamos de compreender era como o0s professores de Matematica
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do Ensino Médio usavam — e se usavam — estratégias para motivar seus alunos e analisa-las
sobre a perspectiva social-cognitiva.

Percebemos que eles realmente usavam estratégias e que, quando as usavam, os alunos
mudavam as suas posturas durante as aulas. Notamos que muitos que demonstravam
indiferenga para com o0s propositos da aula, se tornavam mais motivados, ativos e
participativos, fazendo perguntas aos professores e realizando as atividades propostas.

Entendemos, também, que muitas das formas utilizadas pelos docentes para motivar
seus estudantes poderiam ser estabelecidas de uma maneira inconsciente. Assim, 0 N0SsO
olhar era para como os professores motivavam seus alunos, seja de uma maneira deliberada —
com intencdo clara de motivar — ou de uma maneira ndo deliberada, indireta, de motivar,
podendo ser até mesmo inconsciente.

Ressaltamos que as estratégias motivacionais assumidas pelos professores pesquisados
sdo consideradas potencialmente capazes de fazer com que as crencgas de autoeficacia dos
estudantes se tornem mais robustas. Mas € importante também destacar, que o
desenvolvimento das crencas de autoeficacia ndo é automatico, nem determinado por um
unico aspecto, mas sim construido ao longo da vida. Conforme as posturas destacadas como
positivas assumidas pelos professores, é possivel proporcionarem aos seus alunos maiores
chances de acreditarem em suas proprias capacidades e habilidades matematicas.

Deste modo, quanto mais robustas forem as crencas de autoeficacia do estudante, mais
ele tendera a dedicar suas energias a atividade desempenhada, mais se envolvera nas tarefas
propostas, estabelecendo objetivos, planejando quais serdo seus cursos de acdo e persistindo
perante dificuldades. Consideramos que uma das conclusfes mais importantes de nossa
pesquisa destaca a relevancia do professor para o desenvolvimento da motivacdo de seus
estudantes.

E fundamental que os professores tenham ciéncia de sua importancia diante da
motivacao de seus alunos para a aprendizagem, estando sempre atentos ao tipo de atividade
que propdem. A escolha do livro didatico, por exemplo, pode ser considerada como um dos
determinantes para fornecer experiéncias de éxito aos estudantes. Mas, o determinante
principal € a maneira como o docente utiliza o livro, podendo ser em maior ou menor medida,
a depender do livro didatico.

Nossa pesquisa também reforca a importancia que o uso de tecnologia possui em sala
de aula, podendo ser utilizada como uma forma diferente de fornecer experiéncias de éxito e

propiciar um maior envolvimento da turma e da atencao na aula.
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Outro resultado indica a importancia de envolver os alunos com os propdsitos da aula
e, principalmente, evitar que cristalizem estados emocionais negativos nos mesmos em sala de
aula. As consequéncias dessa omissdo perpassam a afinidade do aluno com a disciplina,
escola ou estudos, podendo até mesmo afetar a sua vida profissional. Este € um ponto
importante e ndo pode ser negligenciado. O aluno precisa se sentir acolhido pelo docente, em
sua inteireza.

Acreditamos que a forma de envolvimento do professor com a turma, sua relagéo, sua
dedicacdo esta relacionada também aos seus valores humanos, o que o docente acredita ser a
educacéo, qual o papel social que a sua disciplina pode fornecer para os estudantes. Toda essa
conjuntura de crencas, inevitavelmente, influi em sua préatica docente e sabemos que muito
dessas crencgas podem ser desenvolvidas em sua formacao.

Muito da motivacdo escolar perpassa pelas estratégias dos proprios professores. Sua
dependéncia do livro didatico, suas metodologias de ensino, sua concepg¢ao sobre Matematica,
sobre como deve ser 0 Seu ensino ou até mesmo quais sdo os objetivos da educacdo escolar.
Cada um desses e de outros aspectos afetam a préatica docente e a maneira como o professor
desenvolve sua relacdo com os alunos. Desta forma, professores conscientes destas variaveis
motivacionais e afetivas provavelmente terdo posturas diferenciadas quanto a sua prética
docente, levando em consideragdo as muitas varidveis que compdem a subjetividade de seu
aluno.

Durante nossa pesquisa surgiram algumas ideias que poderiam tornar mais fidedignos
os dados colhidos. Uma delas seria utilizar escalas, ja reconhecidas, para medir as crencas
autoeficacia docentes e/ou a resiliéncia dos professores. Acreditamos que ao obter tais
informagdes poderiamos aprofundar o perfil de cada profissional da educagdo, tentando
buscar relacfes entre as estratégias motivacionais utilizadas, suas crencas de autoeficacia
docente e/ou as suas caracteristicas de resiliéncia para o ensino. Supomos, por exemplo, que
existiu uma relagdo entre baixa crenca de autoeficacia e baixa resiliéncia ao observarmos as
posturas apresentadas pelo professor George. Devido ao tempo de pesquisa e a quantidade de
dados obtidos nas filmagens, ficou impossivel a aplicacdo de algum tipo destas escalas e
contemplarmos mais essa tematica.

Finalizamos expressando a nossa esperanca de que Teorias relativas a motivacdo do
estudante sejam discutidas e propagadas amplamente na Academia. Acreditamos que ha uma
necessidade de debates na formacdo de professores envolvendo essa tematica. Essas

discussGes sem duvida forneceriam conhecimentos que possibilitassem aos professores um
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olhar diferenciado aos seus estudantes e uma postura mais humana e multidimensional em
sala de aula. Além disso, possibilitaria 0 surgimento de mais pesquisas com essa tematica,
trazendo avancos a compreensdo desta variavel humana tdo importante no contexto escolar e

de vida: a Motivacao.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
Titulo do Projeto de Pesquisa: “A motivagdo do aluno para o aprendizado de matematica:
uma investigacdo sobre as crencas de autoeficacia de estudantes do ensino médio”.
Aluno-Pesquisador: Thiago Viana Costa

Professora-Orientadora: Doutora Ana Lucia Leal

Instituicdo responsavel: Universidade Federal de Pernambuco/ PIBIC

Vocé estd sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa cujo objetivo € estudar a
motivacdo do aluno para o aprendizado da matematica. A coleta de dados sera realizada,
inicialmente, através da observacdo e filmagens de algumas aulas suas e, por fim, serd
aplicado um questionario a ser respondido por vocé e seus alunos.

Acreditamos que esta pesquisa oferecerd por beneficios a ampliacdo dos
conhecimentos sobre o tema, contribuindo com novas informacdes, Uteis, também para vocé,
professor(a).

As informacdes obtidas a partir deste estudo serdo rigorosamente confidenciais. Os
resultados serdo divulgados publicamente, entretanto, a identidade dos participantes jamais
sera revelada. Nao havera qualquer tipo de custo de sua parte e a sua participacdo neste estudo
é totalmente voluntéria, estando assegurada a retirada de sua autorizagdo na pesquisa em
qualquer etapa da mesma.

Vocé terd direito a perguntas e respostas a qualquer momento. N&o assine o TCLE se
ndo concordar com a participacéo ou se as dividas ndo forem devidamente esclarecidas.

Em caso de duvidas, favor entrar em contato com Thiago Viana Costa n° de matricula:
07922316437, fone: 81. 91179531, aluno do 9° periodo do Curso de Licenciatura em
Matematica do Centro Académico do Agreste — CAA / Universidade Federal de Pernambuco
— UFPE ou com Prof* Ana Lucia Leal, fone: 81. 21267772, professora do Nucleo de
Formacdo Docente — NFD/CAA/UFPE.

Estaremos sempre a disposicao.

Eu, , RG (ou CPF) n°

, li e entendi 0 exposto acima. Autorizo a utilizagdo dos

dados obtidos na pesquisa para a elaboracdo desta pesquisa.

, de de

Participante

Testemunhas

Aluno-Pesquisador

Thiago Viana Costa
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APENDICE B —- CARTA DE APRESENTACAO

| [~
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‘. 33’ AGRESTE
* CENTRO ACADEMICO DO AGRESTE

[ A

e

Caruaru, 26 de Maio de 2014.

De: Prof? Dra. Ana Lucia Galvédo Leal Chaves (Prof? Adjunta do NFD/CAA/UFPE)

A: Direcéo da Escola

A: Profe,

Assunto: Solicitacdo de autorizacdo para realizacdo de Pesquisa Cientifica de Conclusdo de
Curso de Graduacéo.

Vimos, por meio desta, apresentar uma proposta de realizacdo de Pesquisa intitulada
“A motivacio do aluno para o aprendizado de matematica: uma investigacado sobre as
crencas de autoeficacia de estudantes do ensino médio”, a ser desenvolvida pelo aluno
THIAGO VIANA COSTA, n° de matricula: 07922316437, regularmente matriculado no 9°
periodo do curso de Matematica — Licenciatura, da Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE), no Centro Académico do Agreste (CAA), sob orientacdo da profa. Ana Lucia Galvéo
Leal Chaves.

Por acreditarmos na relevancia do tema, necessitamos da colaboracdo da referida
escola para que a nossa pesquisa seja viabilizada e, futuramente, seus dados possam contribuir
para a melhoria das relacGes entre professores e alunos.

Ressaltamos que as informacgfes obtidas a partir deste estudo serdo rigorosamente
confidenciais. Os resultados seréo divulgados publicamente, entretanto, a identidade da escola
e dos participantes jamais serd revelada. Nao havera qualquer tipo de custo por parte dos
participantes, sendo a participacao totalmente voluntaria.

Em caso de duvidas, favor entrar em contato com Thiago Viana Costa, fone: 81
91179531. Agradecemos de antemao a colaboracdo e renovamos nossos votos de respeito e
consideragao.

Atenciosamente,

Ana Lucia Galvao Leal Chaves
SIAPE: 2536752

Ana Liicia Galvo Leal Chaves

< Professora Adjunta 1 - UFPEICAAINFD
> Matricula SIAPE 2536752
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Cédigo Titulo Tipo Componente Curricular Série/ Ano u“";'.’m dol  todigoda [ Quantidade d3
SRS
T JON STAGE - VOLUME 1 L |ingEs 12 serie do EM 045 463
2512403301 |ON STAGE - VOLUME 1 M__ [inges 1= série do EM 13745
7512403302 |ON STAGE - VOLUME 2 L |Ingss 7% série do EM 725138 ., I
ON STAGE - VOLUME 2 M__ [ingiss 7% sénie do EM Tigar| -0 14C0L33 2328439
ON STAGE - VOLUME 3 L [ingEs 3% sErie do EM 519.666
ON STAGE - VOLUME 2 M [ingis 3 sErie do EM 10 502
SLOBETRERKER 1 - INGLES FARA O ENSING MED] L |Inges 12 serie do EM 204.335
GLOBETREKKER 1 - INGLES PARA O ENSINOMED M [ingiés 17 série do EM 2803
GLOBETREKKER 2 - INGLES PARAOENSINOMED L [ingiés 2% série do EM 181.085| oenninoian 512,130
GLOBETREKKER 2 - INGLES FARA O ENGINCMED M [Ings 7% série do EM FET] R
GLOBETREKKER 3 - INGLES PARAOENSINOMED] L [ingiés 3% série do EM 140,258
GLOBETREKKER 2 - INGLES FARA O ENSINGMED M [Ingies 3% sénie do EM 2170
FREEWAY L |ingEs 12 serie do EM 174.72
FREEWAY M [ingiEs 1% série do EM 2538
FREEWAY [ 7% série do EM 134618 o, —
FREEWAY M |nges 7% série do EM 75| So0 ACOLEE 42281
FREEWAY [ 3 série do EM 113604
FREEWAY M |ingiss 3% sénie do EM 1062
TAKE OVEH 1 L Ingss 1% sene do EM 155,748
TAKE OVER 1 M__ |ingiés 17 série do EM 2142
TAKE OVER 2 L [ingEs 7% série do EM T19.808] ., .
TAKE OVER 2 M__ [ingiés 2% série do EM i.7eg| 29179COLS Wz
TAKE OVER 3 [ 3 série do EM 100677
TAKE OVER 3 M |ingiss 3% sénie do EM 1614
PRIME 1 - INGLES PARA O ENSING MEDIO L |Inges 17 sene 0o EM 182 467
FRIME 1 - INGLES PARA O ENSING MEDID M__ [ingiss 1= série do EM 2030
PRIME 2 - INGLES PARA O ENSIND MEDIO L [ingEs 7% série do EM 111.233] ., -
PRIME 2 - INGLES PARA O ENSIND MEDIO M__ [ingiés 2% série do EM 1.704| 29149C0L33 b |
PRIME 3 - INGLES PARA O ENSINDG MEDIO L [ingEs 3 série do EM 06.430
PRIME 3 - INGLES PARA O ENSINO MEDIO M Jingiés 3 série do EM LzeT
MATEMATICA CIENCIA E APLICAGCES L [Matematica 12 serie do EM 901.075
MATEMATICA CIENCIA E APLICACUES M___[Matemabica 1= série do EM 12 B0
MATEMATICA CIENCIA E APLICACOES L Matemnatica 2% série do EM 898774 o iac0LD2 2974913
MATEMATICA CIENCIA E APLICACLES M__[Matemabca 7° sénie do EM T0680| . E—
MATEMATICA CIENCIA E APLICACOES L Matemnatica 3" série do EM 503080
CO203 [MATEMATICA CIENCIA E APLICACUES M [Matematica 3 =Erie do N 0714
S ICCIZNT [MATEMATICA - CONTEXTO & APLICACOES - WoLd L Matematea 12 serie do EM 853.833
MATEMATICA - CONTEXTO & APLICACOES -WOL M [Matemabca 1= série do EM 0600
10714
MAIS DISTRIBUIDOS NO PNLD 2012
Titulo Tipo Componente Curricular Série | Ano Q”";".M B R
MATEMATICA - CONTEATO & APLICACOES svoLd L |Matematica 2% serie do EM 408.771] e iyamoL0D 1,805,204
MATEMATICA - CONTEATO & APLICACUES -VOLL M |Matematica 27 série do EM [ - S
MATEMATICA - CONTEXTO & APLICACOES - VoL L [Matematica 32 série do EM 427 583
MATEMATICA - CONTEATD & APLICACUES -WOLL M |Matematica (3 série do EM 7414
NOWO DLHAR - MATEMATICA L |Matematca 12 serie do EM 841 880
NOWQ DLHAR - MATEMATICA M__ |Matematica 17 série do EM 0125
MOWO OLHAR - MATEMATICA L |Watematca 27 série do EM 407208| 954930102 1587 084
5133C0202  |NOVO OLHAR - MATEMATICA M [Matemstica 22 série do EM 7.736| © - o
513300203 |NOVO DLHAR - MATEMATICA L |Matemabca 3 série do EM 424 054
13300203 |NOVO OLHAR - MATEMATICA M [Matem3tica (3 série do EM 7054
1 01 [MATEMATICA - FANA L Maternatica 1% sene do EM il L i
MATEMATICA - PAIVA M__ |Matematica 17 série do EM 8203
MATEMATICA - PAVA L |Matemabca 2% série do EM 434515 ., "
MATEMATICA - PAIVA M__ |Matematica 2% série do EM Bor| 20 17COL02 1384453
MATEMATICA - PAVA L |Watematca 3 série do EM 372558
MATEMATICA - PAIVA M [Matematica 3 série do EM 5302
CONEXOES COM A MATEMATICA L |Matematca 1° serie do EM 500066
2504200201 |CONEXDES COM A MATEMATICA M__[Matem3tica 1% série do EM 7220
25042C0202 |CONEXOES COM A MATEMATICA L [Matemdtica 2° série do EM 34.080| 9spuacoins 1958 853
7504200202 |CONEXDES COM A MATEMATICA M__[Matematica 2% série do EM 5140| © - R
2504200203 |CUNEXDES COM A MATEMATICA L |Matemabca 3 série do EM 335,681
ZE042C0203 |CONEXOES COM A MATEMATICA M [Matem3tica 3 sére do EM 5576
[ oRTIoChoNT [MATEMATICA CIENCIA, LINGUAGEM E TECNOLOG L [Matematica 1° sarie do EM
7200201 [MATEMATICA CIENCIA, LINGUAGEM E TECNCLOE M __|Matematca 17 série do EM
512200202 |MATEMATICA CIENCIA, LINGUAGEM E TECNOLOE L |Matematica 2% série do EM 2512200002 023,024
F1Z2C0202  |MATEMATICA CIENCIA, LINGUAGEM E TECNOLOY M [Matematica 27 série do EM - - :
MATEMATICA CIENCIA, LINGUAGEM ETECNOLOE L [Matematica 3° série do EM
MATEMATICA CIENCIA, LINGUAGEM E TECNCLOE M |Matematica 3 série do EM
MATEMATICA ENSINO MEDIO L |Matematica 12 série do EM
MATEMATICA ENSING MEDIO M |Matematica 17 série do EM
MATEMATICA ENSING MEDIO L |Matemabca 2% série do EM e e, o -
MATEMATICA ENSINO MEDIO M [Matematica 27 série do EM wzEcoL A |
MATEMATICA ENSING MEDIO L |Matemabca 3% série do EM
MATEMATICA ENSING MEDIO M [Matem3tica (3 série do EM
PORTUGUES LINGUAGE N L [Fortugues 1° sene do EM 1.470.100
FPORTUGUES LINGUAGENS M___ |Portugués 17 série do EM 20.330
PORTUGUES LINGUAGENS L |Portugués 27 série do EM T.087.348| ., -
PORTUGUES LINGUAGENS M |Portugués 22 série do EM 17.17g] 27 146C0LN 34a4170
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