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APRESENTAGRDO

A presente pesquisa emergiu de um estudo exploratdrio que o Gru
po de Estudos sobre o Ensino da lMatematica de Porto Alegre vinha reallzan
do em classes-piloto de 1?9 grau em seis escolas dessa cidade desde 1972.

Esse trabalho foi possivel gracas d introducdo gradativa da me-
todologia reformulada do ensino da Matemiatica em escolas de Porto Alegre
desde 1967.

Nestas classes adotou-se a metodologia baseada na psicologia ge
nética de Piaget, que o Prof. Zoltan Dienes elabourou e vem testando no
Centro de Pesquisas Psico-Matematicas da Universidade de Sherbrooke (Cana
dd). Esta metodologia estd sendo posta em priatica por aquele professor em
instituic¢des de diversos paIses, dentre eles Estados Unidos, Inglaterra,
Hungria, Nova Guiné e Austrilia (ISGML, 1971).

A presente metodologia foi observada "in loco" pela coordenacao
do projeto, em estaglos realizados em Paris, Sherbrooke e New York. Este
projeto teve o proposito de, nao sd verificar a eficiéncia do metodo Die-
nes através da utilizacdo de instrumentos de avaliacdo postos & disposi-
cao do GEEMPA pelo CRPM da Unlver51dade de Sherbrooke, como também buscar
uma adaptagao do ensino da Matematica as condlcoes brasileiras, alicerca-
da em experiéncias de outros paises.

Esta pesquisa foi subvencionada pelo INEP. Particularmente va-
liosa foi a contribuigao do Centro Regional de Pesquisas Educacionais do
Sul, que cedeu instalagOes e equipamentos ao GEEMPA.

Os resultados apresentados poderao prestar-se a novos estudos e
experimentos em todo o Estado, bem como em outras unidades da Federagao.
Os instrumentos utilizados, anteriormente validados e experimentados em
estudos transculturais (Klein, 1972, 1973), foram adaptados d nossa cul-
tura, visando nao sd a sua aplicagao durante a pesquisa como também ser-
vir a pesquisadores e professores.

0 uso de uma metodologia cientificamente controlada permitirad a
reformulagao do ensino da Matematica em bases mais seguras.

O estdgio atual do trabalho que estd sendo desenvolvido pelo
GEEMPA permite prever a possibilidade de continuaqao desse experimento em
busca de solucao para problemas correlatos como "caminhos para integracao
de ciéncias e matemdtica" e "validag@o e padronizagdo de instrumentos de
avallagao no ensino da matematica". Nesse sentido, ja foi montado novo
projeto de pesquisas em que se pretende utilizar a metodologia Dienes en-
riguecida com contribulgao de experiérnicias hingaras (Varga, 1971, 1974 ),
belgas (Papy, 1964; Servais, 1971), canadenses (Gaulin, 1972), francesas
(IPN, Picard, 1967- INPDR Colomb, 1974; IREM, Lyon Glaymann, 1970) e ou-
tras, bem como da reflexao dos eqpecialistas do GEEMPA para construir mo-
delo de ensino integrado no curriculo de 19 grau.




Aos alunos tanto das classes—-experimentais co-
mo das classes-controle por sua colaboragao precisa

para a realizagao deste trabalho.

Aos pais dos alunos das classes—experimentais,
pelo apoio, pela confianga e pelo entusiasmo que de-
monstraram a verem utilizada esta nova metodologia
com seus filhos,

Aos professores das classes—experimentais, pe-
la dedicagao, seriedade e competéncia com que se em-
penharam na implantagao desta metodologia, assim como

a todos os membros da equipe téenica do projeto.
Aos observadores do GEEMPA e da UFRGS.

As diregoes e ds coordenagbes pedagdgicas das

escolas engajadas neste projeto.

A quantos trabalharam nas diversas fases de a-
plicagao de testes e tratamento dos dados para a ana-

lise.

Ao professor Zoltan Paul Dienes que colocou a disposigao da e-
quipe de pesquisa do GEEMPA todos os instrumentos usados nas experiénctias

efetuadas em Sherbrooke.

Ao Centro Regional de Pesquisas Educacionais do Sul, na pessoa
de seu Diretor, professor Alvaro Magalhaes, os sinceros agradecimentos pe

las instalagdes e equipamentes utilizados no decorrer dos trabalhos.

Ao professor Manuel Luiz Leao, Diretcr do Centro de Processamen
to de Dados da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, que gentilmente

orientou o tratamento estatistico dos dados para a testagem das hipoteses.

Ao Diretor Geral do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas E
ducacionais (INEP), professor Ayrton de Carvalho Mattos, pelo apoio pres-=
tado a este esforgo consciente de centrole e avaliagao em busca de novas

solugoes para problemas de educagao.
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1. INTRODUCAO

O professor Zoltan Paul Dienes, em agosto de 1972, veio a
Porto Alegre, onde orientou a I Jornada sobre Aprendizagem de Matematica,
a convite do GEEMPA. Isto ocorreu apds ter estado em Sao Paulo, Rio de Ja
neiro e Bahia, onde também deu cursos e dirigiu aulas-demonstragao com no
va metodologia para o ensino da Matematica.

A partir da I Jornada, o GEEMPA organizou suas primeiras
classes-piloto. Assessoravam aos professores das referidas classes, uma &
quipe constituida por uma psic8loga, uma professora de artes e uma profes
sora de ciéncias, para o curriculo por atividade, além de um observador
para cada classe e um orientador geral da metodologia. Os professores re-
gentes das classes-piloto, participavam, com seus observadores, que acom-
panhayam e registravam as atividades desenvolvidas durante as aulas, de
reunioes_semanais de estudo, revisao e plancjamento com oOs assessores € a
orientagao das classes-piloto.

Porém, a renovagdo do ensino-aprendizagem da matematica em
escolas de Porto Alegre, orientada por professores nessa ocasiao, vigculg
dos ao GEEMPA, se iniciara em 1968 a partir de um curso de atualizacao em
matemidtica ministrado no Instituto de Educagao General Flores da Cunha.
Havia portanto, em 1972, um ambiente ja preparado para a implantagao das
classes-piloto nas escolas onde passaram a funcionar.

Dessa primeira iniciativa, nasceu a necessidade de um traba-
lho mais sistemdtico, obedecendo a uma metodologia cientifica que viesse
realizar melhor controle das miltiplas variaveis que interferem em qual-
quer processo de ensino-aprendizagem. :

Foi ent3o que, com a colaboragdao da coordenacao de Estudos e
Pesquisas Educacionais do CERPES, se deu andamento a um planejamento para
a execucao de uma pesquisa de caridter experimental, aproveitando-se as ex
periéncias colhidas com as c¢lasses-piloto e favorecendo a continuidade do
trabalho j& iniciado.

Com tal finalidade, montou-se um projeto que foi enviado ao
INEP, solicitando recursos necessarios para sua execugao.

: O referido projeto foi aprovado por aquele drgao, sendo as-
sinado o respectivo contrato em 13 de maio de 1974, passando o GEEMPA a
receber a primeira parcela dos recursos financeiros em junho do mesmo a<
no.

£ cvidente que, a esta altura do periodo letivo, as _classes—
piloto j& estavam funcionando, organizadas de acordo com os critérios do
ano anterior. Este fato dificultou um tanto o controle das varidveis,quan
do estas mesmas classes passaram a experimentais, sendo selecionadas na
ocasifio as respectivas classes=-controle. ApOs essa fase, passou-se a ho=
mogeneizagdo das classes experimentais e controle.
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OBJETIVOS

Testar a metodologia elaborada pelo pedagogo-matemati-
co Zoltan Paul Dienes, baseada na psicogenética de Je-

an Piaget, para reformular o ensino da Matematica no
curriculo do 19 grau.

Verificar a eficiéncia dos resultados de sua aplicagao
no sistema de ensino local.

Oferecer os resultados da testagem desta metodologia
para estudos e experimentos em todo o Estado e em ou-
tras Unidades da Federacao.




3. 0 PROBLEMA

Muito tem preocupado a professores, pedagogos e matematicos
b fato de ser a Matematica, na maior parte das escolas do mundo (III Con-
feréncia Interamericana de Educacao Matematica, Bahia Blanca; I Congresso
Interna01onal sobre Ensino da Matematica, Lyon), a regponsavel pelo gran-
He numero de insucessos e co responsavel pela pouca afluéncia de candida-
tos ao estudo das areas cientificas.

Nao se pode dizer, contudo, que ha uma habilidade partlcular
bara o estudo da Matemidtica, pois as proprlas estruturas operatorlas da
inteligéncia segundo Piaget, correspondem ds estruturas matemdticas.

A luz da psicologia experimental do desenvolvimento e do§
brogressos da ciéncia matematlca, investiga-se as causas basicas das defi
ciéncias do ensino de Matemdtica, como a estruturacao inadequada dos con-
telidos e metodologia inadequada, donde decorre o sequinte problema, sub-
dividido em duas perguntas:

— O uso de uma metodologia cientificamente controlada podera
permitir a roformulagao do ensino da Matemidtica em bases
mais seguras?

— Como oferecer, aos educadores responsaveis pela implantg—
gao da reformulacao do ensino de 1° Grau, uma metodologia
eficiente para a reformulagao do ensino da Matematica?
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4, ORGANIZACKO DAS CLASSES EXPERIMENTAIS

. Como o projeto de pesquisa ainda nao tivesse recebido aprova
cao pelo INEP, no inicio do ano letivo de 1974, as classes=-piloto que vi-
nham funcionando desde margo, foram transformadas em classes experimenta-
is, tendo aumentado seu numero para 12, nas mesmas seis escolas das clas-
ses-piloto e mais duas outras.

Como um Unico grupo nado satisfaz os critérios fundamentais
da metodologia da pesquisa experimental e sd deve ser usado . em estudos
preliminares, incorporando-se ao experimento grupos controle para superar

as dificuldades inerentes a manipulacao de varifveis em um _experimento
desta natureza.

4.1 - 0 DESIGN

Usou-se o sequinte "design":

GE X 0l
GC Y 02
Legenda:

GE = Grupo Experimental
GC - Grupo de Controle

X = Método Dienes

Y = Outro Método

0 - Medida de Desempenho

4.2 - ORGANIZACAO DOS GRUPOS EXPERIMENTAL E CONTROLE

: Conforme previsdao no projeto, os grupos deveriam ser
previamente emparelhados. Entretanto, como seria impraticavel constituér
classes experimentais em mcio ao ano letivo, introduzindo nelas a varia-
vel que se desejava medir, foi iniciado o controle da nova metodologia, 2
proveitando-se as classes-piloto que jad estavam em funcionamento uma Vvez
que seus professores ja vinham sendo treinados nos anos anteriores, & es=—

sas classes tinham sido organizadas aleatOriamente, dentro do sistema es-
colar, )

Tao logo sc teve noticia da aprovacao do projeto, se=
lecionaram-se as classes controle, tentando encontrar classes o mais se-
melhante possiveis as experimentais. Adotaram-se alguns critérios com vis
tas ao emparelhamento dos grupos, tais como:

— Nivel de Inteligéncia
(para os alunos)

— Nivel s8cio-econdmico
(para os alunos)

— Teste de atitude
(para os professores)
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CONTROLE DAS VARIARVEIS INSTRUMENTOS

NTVEL DE INTELIGENCIA

(para alunos) TESTE RAVEN

ESCALA DE CLASSIFICACTOC

SOCIO-ECONOMICO, de Hutchin-
son, adaptada por Dilon Soares

NIVEL SOCIO-ECONDOMICO
(para alunos)

TEACHER'S ATTITUD - Minesso-
TESTE DE ATITUDE ;

ta Inventory - Traduzido em
(para professores) portugues

CONTROLE DAS VARIAVEIS PARA EMPARELHAMENTO DOS GRUPOS:

Para emparelhar as turmas tentou-se fazer a comparacio por
pares de sujeitos, mas isto nao foi possivel em vista da necessidade de
encontrar, para o emparelhamento, alunos em igual situacdo de idade, se-
X0, QI e nivel sGcio econdmico, o que diminuiria demasiado a amostra.

A idade e sexo nao foram controlados porque as classes-con-
trole j& foram selecionadas de modo que as idades fossem aproximadamente
equivalentes ds da classe-experimental. O sexo segundo experiéncias fei-
tas em Sherbrooke, na@o apresenta diferenca significativa at& o periodo da
adolescéncia, quanto a estas hipdteses.

NTVEL DE DESENVOLVIMENTO INTELECTUAL

Para homogeneizar as classes quanto ao nivel intelectual dos
alunos do GE e GC, utilizou-se o Teste Raven. Visando facilitar o trata-
mento estatistico dos resultados do Teste, organizou-se o seguinte siste-
ma de referéncias:

CLASSIFICACAO PERCENTIS
Superior (S) 95
Superior ao Termo Médio (M) 75 a 90
Termo MEdio (STM) 50
Inferior ao Termo MEdio (ITM) 25
Insuficiente (I) 5 a 10




- 13 =
NTVEL SOCIO - ECONOMICO

Descricdo das Categorias dos status sScio-econdmico dos
pais.

O emparelhamento das classes foi feito, considerando- se
os fatores sbcio-econdmico-culturais dos pais.

Colheu-se dados sobre os pais dos alunos, utilizando=-se
fichas da escola e quando esta estava incompleta obtinham-se informacoes
atrav@s de entrevista com a familia,

As fichas continham dados sobre o nivel de escolaridade
dos pais, profissao, casa prdpria, gastos mensais, nimero de filhos, etc.

Os dados sobre escolaridade dos pais foram tratados de a
cordo com o seguinte esquema de referencia:

ESCOLARIDADE NIVEL
Superior o
Secundario 2
Primario g
Analfabeto 0

Tomou-se como indicador sdcio-econdmico a profissao do
pai utilizando~se a "Escala de Hierarquia de Prestigio Ocupacional de Hut
chinson pelo Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais - INEP (lista de
ocupagoes e respectivas categorias e niveis em anexo n® 1).

Para classificar o aluno por classe social, adotou-se &

"Escala S8cio-Econdmica para o Rio Grande do Sul", adaptacao da "Escala
Social de Dilon Soares".

O nivel sdcio-econdmico~-cultural de cada um dos alunos
foi determinado, considerando-se o nivel de escolaridade dos pais, adicio

nado ao da mae e ao da profissdo do pai, segundo a Escala de Hutchinson ,
adaptada por Dilon Soares.

No quadro abaixo estao os niveis correspondentes as ca-
tegorias usadas.

ESCALA SOCIAL NIVEIS

Superior (8) 11, .a.12
Médio Superior (MS) 8 a 10
Médio Inferior (MI) S 8 '
Inferior (I) l,a 4

Ex. : Escolaridade do pai - Superior nivel 3
Escolaridade da mae - Superior nivel 3
Profissao do pai - Juiz nivel 5

Total de Pontos 1l
Escala Social Superior
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4.3 - A AMOSTRA

O esquema inicial da amostra previa 1080 alunos de 36
classes do Ensino de 19 Grau, 18 classes experimentais e 18 controle, dis
tribuidas de la. a 8a. séries.

No inicio do experimento, reduziu-se o nlimero de clas-
ses de 36 para 24 com total de 735 alunos distribuidos assims

Classes Experimentais: 337
Controle : 398

Mesmo ndo usando a técnica de emparelhamento por pa-
res, perdeu-se um bom nimero de alunos. Muitos ndo realizaram o Teste Ra-
ven, outros nao prcencheram a ficha sdcio-ccondmica, sendo esses alunos
retirados da amostra que ficou entdo reduzida a 602 alunos, sendo 301 pa-
ra as classes experimentais e 301 para as de controle.

TABELA 4-1
NOMERO DE ALUNOS EM CADA CLASSE
| CLASSE EXPERIMENTAL CLASSE CONTROLE TOTAL
‘No DE  ALUNOS NO DE ALUNOS
SERIE
la. A = 25 24 49
la. B - 15 27 32
2a. A - 25 26 51
2a. B - 24 19 43
3a. A 23 25 48
3a. B 24 25 49
4a. A - 30 ‘ 30 60
4a, B - 24 24 48
S5a. 27 27 54
6a. 27 27 54
7a. 26 26 52
8a. 31 31 62
TOTAL 301 301 602
Na constituicao da amostra, organizou-se a listagem

dos sujeitos selecionados em cada série, por grupos GE e GC, através da
aplicacdo de testes. Aos dados obtidos no teste Raven e na Escala de Clas
sificagao S&cio-Econdmica, exigindo-se uma semelhanca inter-grupos de mes
ma série, significativa a nivel de 0,05.

O tratamento dos dados no processo de emparelhamento
das turmas GE e GC estd discriminado na tabela 4-2, 4-3, 4-4,
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ABELA 4-2

ESULTADOS ESTATISTICOS DOS GRUPOS

— PORTO ALEGRE — 1975 —

EXPERIMENTAIS E DE CONTROLE PARA FINS DE HOMOGEINIZACKO DAS CLASSES

| NOMERO CLASSE SOCIAL TESTE RAVEN
SERIC}CONDICAD |GRUPO DE
Atunos | S | mMs | MI| I | x*P=7,815 STM| M |ITM | INS | x*P=9,488
2 2 s 3 il FEIER. |
et o TOTAL 8 1 1 1 i
PERM. 25 1 T B ) 1 1 = BHLE. 3 | 4 10-| .4 ¥? CALC.
1,1204 B > = 5,1643
e O e T 29 2 2 - = j 0 |
PERM. 24 8 | 12 2 {3 5 | 6 4 6
TOTAL 17 - 2 - | = 472 - | - - 2
la.B EXP. s
x° CALC,
PREM. 15 12 3 0| O e 5 1 3 1 2
TOTAL 27 5 4 1| - ¥% ECALC, o 5 2 = 3,98322
la.B CONT.
PERM. 17 9 7 110 2,9260 457 2 0
TOTAL 36 4 3 2 a4 2 cmi | = - 5 =
2a. A EXP. X X
| PERM, 25 g 13 2 1 S i 15 | 3 3 0 e
TOTAL 31 - 2 1] - x% cALc. e = = X2 CALCs
2a. A CONT.
| PERM. 26 7 11 8 0 = 4,030 12 5 5 0 = 1,3436
TOTAL 31 - ~ 15 5 S £ - 3 5
2a.B EXP. X X
PERM. 24 5 0 2 g 9 10
71 1 p = 3,841 P = 7,815
TOTAL 28 = = 115 g el = L = 2
ba.B CONT. x® CALC. x“- CALC.
/ PERM. 19 0 0 4 |15 = 0,3663 1 =2 2 |14 = 6,1055

Comparou-se o valor
da tabela -

p=x? (r - 1) (s-1)gl
ao nivel de x = 0,05
com o resultado do
xn omuocwmmo pela
seguinte formula:

‘-

* GARRET, Henri.
Estatistica na
Psicologia e S0
ciologia. pg.6Z.
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CONTINUAGCAO DA TABELA 4.2 _
T e
NOMERGC CLASSE SOCIAL TESTE RAVEN
; |
SERIE | CONDIGAD | GRUPO E s | ms | mr | 1 | ResuLTADOS | g | stM| m |1TM | INS | RESULTADOS
ALUNOS CALCULD y2 CALCULD y?
. St TOTAL 27 1 2 A 7] 2 - - - - 22
PERM. 23 B [ 12 3" [T a bl L8 6 3§ 1 o T e
3a.A CONT. * | bERM. 25 7 | 13 4 |70 0,97106 8 11 5] 0 | 3,0869
TOTAL 25 = - = i 1 - -] - -
XN XN
dasB S PERM. 24 1810 1| - 13 7 it R 1
P = 5,991 P = 9,488
SHeg CONT- | peRn, 25 | 1z Fasiis =t BT et 1 {11 | 6|5 | 2 |18, 16086
TOTAL 30 - £ Loge| 30 , y NG < !
4a. A EXP —et X -
de ®
TOTAL 39 1 6 =~ = x? iCALkC.= |~ = i e 3 | x? CALC.s=
51217 ‘
da. A CONT- | pern, 30 (18 | 04|k 2 |- e g a7 |- sl e R
TOTAL 27 - - - - : - - = I - - 2
4a,B EXP. X A
m — -
PERM. 24 14 8 N P = 7,815 |° 14 p = 7,815
TOTAL 32 - | s 1| - | x? cALC.=|- -} ={ = 3 |x* cCALE. =
4a.B CONT =R
. : g
PERM, 24 g | 13 | 12 RFE ol B L S B Fae

;i .w\.m



17 —

CONTINUACKO DA TABELA 4-2
NOME RO cLASSE SOCIAL TESTE RAVEN
SERIE | CONDICAO | GRUPO DE s | ms | mr| 1 [RESULTADOS R L Hzm@xmmcrw>oom
ALUNOS cALCULD x2 cErcuto x?
TOTAL 28 - - - - - | - - =
PERM. 27 6 |13 7 1 5 |16 6 -
p = 7,815 _ P = 7.,B¥5
TOTAL 38 - - - - 3 k - | - - - 2 :
5a. CONT. _ X~ CALC.= x? CALC. =
PERM. 27 9 |14 2 2 | 3,7482 417 5 2 I B2
TOTAL 28 - - - - -] - - -
Ba. EXP. xZ x?
PERM. 27 51 9 g 4 11 {15 0 1
P = 7,815 P =y Bls
TOTAL 31 - - - - : y - - - - s il
. CONT. Y2 CBLE = x? CALC.=
PERM. 27 5|18 4 |0 4,4615 10 113 3 1 3,1904
TOTAL 29 - - - |- - - - -
7a. EXP. x2 x?
PERM. 26 6 | 12 8 |0 138 B2 1 o
pe= 7,815 P = 7,815
TOTAL 31 - - - |- 2 : = = ~ 2 s
y CONT. X~ CALC.= x“ CALC. =
PERM. 26 5 1°12 g i 1,0921 1 |14 7 4 17,7496
TOTAL 31 - - - |- . -] - - - 2
Ba. EXP. X X
ERM. 31 24 | 7 0 |0 6 | 5 0 0
P p = 7,815 z P = 5,891
TOTAL 43 11 8 D= 1h2 x2 CALC. - | - 4 5 x? CALC. &
Ba. CONT. '
PERM. w 31 18 | 11 I 5l 3,7458 FLAL 3 0 3, 8651

B

o ae.
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4.4 - 0S5 PROFESSORES

Os professores para as classes experimentais foram se-
lecionados entre os componentes do GELIPA que tinham participado do maior
nimero de cursos de atualizacao oferecidos por este Grupo, bem como jatl
nham demonstrado eficiéncia nesta metodologia no seu trabalho com classe
de alunos, no estudo exploratdrio para introducao da mesma. Mas sobretudo
foi considerada essencial a adesao esponta@nea do professor neste experi-_
mento, pois assim como para o aluno, acredita-se que a liberdade & fator

de motivacao, ainda mais para o professor que se engaja cm nova forma de
desempenho profissional.

Entretanto, a fornagﬁo anterior recebida pelo profes-
sor em moldes tradicionais muitas vezes se apresenta cormo entrave para a-

tender os requisitos desta metodologia ativa, pois ele exige uma nova pos
tura do professor em face a seu trabalho.

4.4.1 - ATITUDE DOS PROFESSORES

Na organizacao do GE e GC uma varidvel funda-
mental a considerar no experimento, foi o professor. Os professores do GE
e os do GC sao professores em efetivo exercicio do magistério: professo-
res primdrios, no caso de la. a 5a. séries ¢ professores do matematica da
6a. a 8a. sdries, todos possuidores de titulacao legal.

Entretanto, a varidvel que se procurou mantex
sob controle, por sua relevancia para os efcitos de uma metodoloagia de en
sino, foi a atitude do professor em relacao ao ensino, & educacao em aa-
ral e a seu engajamento profissional.

Estamnos conscientes de que um professor excep-
cional pode obter bons resultados mesmo com umna metodoloqgia - tradicional
enquanto um professor sem determinadas atitudes (confianca, entusiasmo,
respeito ao aluno) pode invalidar uma metodologia ativa.

O instrumento utilizado para ermparelhar Os pro
fessores foi o Inventdrio Minessotta das Opinides dos Professores que con
tdm 150 afirmacdes, permitindo apreciar a opiniao que eles tém a respeito
das relégSes professor-aluno. Diante de cada afirmacao o sujeito testado

deve se posicionar numa escala bipolar de 5 pontos, que tem nas suas ex=
tremidades:

IA (interiramente de acordo) e DC (diametral -
mente contririo). Entre essas duas, existe ainda os posicionamentos A (de
acordo); H (hesitante) e NA (nao estou de acordo) .

F explicado ao sujeito_aue ao preencher o tes-
te; ele deve pensar no que ocorre normalmente e nao nas excegoes ou em ca
sos raros; que nao ha limite de tempo para que ele termine; e que ele de-=
ve responder a todos os Itens sem excegao.

As 150 afirmagdes foram localizadas em 6 fato-
res, a saber: disciplina, liberdade, estratégia de ensino, escola-familia,
exercicio profissional e preconceito.

Os escores foram obtidos para cada fator, dan-=
do-se +1, 3s respostas IA e A; 0 para H e -1 para NA e DC e fazendo-se a
soma.
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4,4.1.1 - RESULTADOS

Na Tabela 4.5 estao discriminados os escores
de cada par de professores (GE e GC) considerando globalmente o teste, is
to &, a soma geral dos Itens em todos os fatores. Na presente pesguisa, o
emparelhamento neste aspecto nao foi plenamente satisfatdrio e uma das di
ficuldades que justificam esse fato foi a de harmonizar todas as varia-
veis para emparelhamento: mesmo programa de matemdtica, mesmo nivel so-
cio-econdmico dos alunos e mesmo nivel de idade, aproxinadamente mesmo ni
mero de alunos das duas classes e mesma atitude nos dois professores. De-
ve-se ainda assinalar a dificuldade de dispor de classes-controle pelo te
mor dos professores de verem o rendimento de seus alunos comparados aos
de outros, pois a pesquisa aducacional ainda & muito recente em nosso me-
io e resta um longo caminho para a sua completa compreensao. Um terceiro
elemento a ser levado em conta & de que este emparelhamento foi buscado
somente quando as classes j& estavam em funcionamento, sem possibilidades

de ajustar professores com os pré-requisitos exigidos a turmas que também
os apresentassem.
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5. HIPOTESES

A prosente pesquisa ten como hindteose princinal aueas

"A metodoloagia elaborada por Zoltan Paul Dienes nara reformu
lar o ensino da latematica @ rais oficiento que as outras metodologias
aque estao sendo usadas atualmente"

Sub-hipdteses:

a. o0s alunos aque anrcendem nor essa netodoloaoia apresentam di

ferenca siagnificative do atitude favordvel nara as aulas

de Matem@tica ¢ nara a Escola, on relacao a20s alunos que aprendem por ou-
tra metodoloaia;

b. os alunos que aprenden por essa netodolooia apresentam di

feranca sianif:catlva de reacao favoravel para resolver

problemas novos, em relacao aos alunos que aprendem por outra metodolo=-
qias

c. 0s alunos que aprendem por essa metodoloaia apresentam di

ferenca 51qn1f10 tiva no desenvolvimento de sua capacida=-

de de aprendizagem, em relacao aos alunos que aprendem por outra metodolo
aia;

d. os alunos qua arrendem por essa netodolocia apresentam di
ferenca sionificativa no rendimento da aprendizacem de
i -t . -~
conteudos matematicos, em relacao aos alunos aque aprendem por outra meto-
doloqgiazg

e¢. 0s alunos cue aprendem por essa metodologia anmrescntam ai
farenca s sionificativa no desenvolvimento de sua criativi=
dade, em relacao aos alunos que aprenden por outra metodoloaia.

5.1 - METODOLOGIAS, REFORMULADA E TRADICIONAL, PARA 0 ENSINO
DA MATEMATICA

Caracterizacao:

A prlnolra 1d91a basica da netodologia reforrmulada a
que_"aprender & adantar-se", isto &, a aprendizagem & um processo de adap
tacao ao ambiente em que se viv“ NQuando un oraanismo passa de uma forma
de commortamento que nao satisfaz perfeitamente suas necessidades, para
uma outra forma mais eficaz, dizemos que o organismo aprendeu alguma coi-
'sa, Portanto, um ambiente rico de oportunidades, de positivos desafios,
estimula a aprendizagem. Mum amhiente pobre de estinulos, a aprendizagem
& mediocre. Ora, o que comporta o ambiente da sala de aula, normalmente,
no ensino tradicional? 0Os alunos, o rrofessor, mesas e cadeiras, o qua-
. dro-nearo e aqiz, la3pis e cadernos, ¢ alauns outros recursos varidveis se-
gundo cada escola (nor exonplo, folhas mimeocgrafadas, alauns aparelhos,
como projetor, etc.). Como sio utilizados esses recursos, na @todoloqia
tradicional? Em se tratando dos alunos, ndo & nrevista a sua interacao mu
tua, pois eles devem trahalhar sozinhos e em sil@ncio se nao todo, a mai-
or parte do tempo, sd se comunicando livremente na hora do recreio.

O profaessor, via de reara, terminou seu curso de forma
cac e nio teve mais oportunidadns de continua-la. Faltam-lhe ravistas es=
pecializadas, livros atualizados, contacto com colegas ou especialistas,
tanto em matemftica como em psicoloagia e nedagogia. Ele portanto, utiliza
fundamentalmente como recursos didaticos a sua voz nara explicar, o giz e
O quadro-neagro, fazendo seus alunos ascreveremn nuite em seus cadernos.



- tes do ano letivo.

tos, se nao todos,

outros estudos.

- dologia Dienes.

2.9
Lo

No expcerimento levado a efeito, ruiteos desses aspec-

sao completamente diferentes.

Quanto aos profassores, eles foram selecionados dentre
aqucles que continuam sua formacae ror meio de cursos de atualizacao ou

; Ouanto ac intercimbin ontre alunos, nds j& escrevemos

no plano do projeto, que o ambiente natural nas salas de aula compreende
outros alunos € gue a ass imilﬂcﬁo realizada no contacto entre eles esta
compreendida no conjunto de infludncias cue lhes fornecemos para facili-
tar a aprendlzaqon.
| de uma situacac-problema os alunos tenhan desacordos, faz parte da meto-
As discussdes fn80 sao obrigatdrias, mas podem ser estimu-
' ladas pelo trabalho em cquipes, constituidas livremente pelos alunos.

A discussao entre alunos, pois & natural que diante

Para auxiliar o professor no conhﬂ01nento do perfil so
cial da classe foram realizados dois sociocaramas em duas &pocas diferen—

Os resultados desses socioagramas permitiam ao profes-

sor compreender e ajudar a resolver problemas de relacionamento entre oS
alunos ou na constituicac de grupos de trabalho.

O

fator 'socializacado na aprendizagem' foi enfatizado

| ) por Dienes, (1972,d) no relatdrio da pesquisa de Sherbrocke, similar a es

ta quando ele aflrma cque o "educudor necessita se ocupar do processo de a

d“ntacﬁo social em si mes . Pois, se um adulto nac adaptado socialmente
& considerado doente, en @ducaqao enquanto se forma adulto, ha de o edu-
\cador ter especial cuidado nisso.

e

jJo do aluno de
que acontece ao ensino tradicional em que os alunos devemn fazer siléncio

Se os alunos realizam tarefas en cnnjunto saoc estabele .

- cidas regras que os colocam de modo que as suas agoes mituas se interfi-
ram. Com isto,

eles devem se adaptar uns aos outros. Eles aprendem que,
roq&entementa, eles

t1lhar de um jogo ou
nao ha possibilidade

0
aestar

devem reprimir desejos para ter a satisfacao de par-
de um trabalho com outros. Se cada um faz o que quer,
de atividade em comumn.

educador dove se servir da motivacao socia 1, do dese
com outros, de fazer algo com outros, ao invés do

em aula e permanecerem solitArios onm seus trabalhos. Na metodologia tra-
dicional, & impedida a comunicacao entre os alunos e raramente podem es-
tabelece-la livremente com o professor; quando esta & possivel, d&-se en-
tre cada aluno_individualmente e o professor. Conqeqﬂentemente,a comunica

cao em geral nao faz parte do processo da aprendiza \gem, O que nao coinci-
de com as 01rcunqtancinq da vida corrente. Ouando nds aprondnmos alao na
vida de todo o dia, nds estamos envolvidos no meio social e fisico e os
acontecimentes que se reall?am nesse ambhiente nos ajudam em nosso proces-—

so de adaptacao.

Assim, & desejivel utilizar o fator social para encora-

jar o processo de aprencdizagem.

des bagicas de

Ma metodologia do experimento, houve, conforme se pode
comprovar no quadro de reqgistro das cobservagoes, ne 5.1.8, trés modalida-
atividade em classe:

Qe

b

‘o

e,

trabalho individual;

trabalho ¢m pequenos arupos;

trabalho, em crande arupo, comn todos os alunos da
classe.

¥ Pordm, o tipo "b" foi o gque maior nimerc de vezes foi
' mencionado, contribuindo fortemente para o relacionamento mais estreito
entre os alanos. 0s grupos nac foram fixos em nenhuma classe, nem durante
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um semestre, nem mesmo nermanccendce ¢ mesmo, mais Ade un més e meio. Ora,
os proprios alunos escolhian os companheiros, ora o nrofeassor suaceria a
constituicao dos grupos nor critérios determinados, os cuais eram comuni-
cades aos alunos.

Esta dindmica na sala de aula nrovoca a evidenciacao
de problemas de relacionamento cue uma classe em cue todos os alunos tra-
balham s0s, uns atrds dos outros en fileiras de carteiras, jamais anare-
cem. E uma oportunidade excelente de enfrent3d-los, de resolvé-los, apls o
cque, o rendimento no trabalho & sianificativamente superior. Por exemplo,
hia, ds vezes, alunos rejeitados socialmente pela classe. Ma constituicao
dos qgrupos, isto se torna evidente. O nroblema & tratado. Para isso, ha
nas reunioces semanais dos professoras e observadores, a presenca de um
psicdlogo, a quem os fatos sdo realtados para estudo. Um aluno que passa
a ser aceito prlo grupo, passa tamh@m a ter condicoes novamentce de apren-
der. Muitos problemas na aprendizacem foram solucionados com a busca da a
daptagao social de todos os alunos. Muitissimos casos interessantes pnodem
ser relatados a este raspeito.

As atividades em nequenos  grupos -ou  individuais se
prestam nmuito bem para uma diversificagﬁo de tarefas, o aque foi vivencia-
do de mancira significativa. A diversificacao simultdnea de tarefas foi
vivida sob trés pontos de vista:

a. mesmo conteilido matematico, mas materiais difcren-
tes;

b. contefidos matcmaticos e materiais difeorentes;

c. materiais diferentecs e contelidos diferentes, inclu-
sive guanto a adrea de estudo.

Observa-sa neste particular uma diferenca marcante da
metodologia tradicional com a reformulada. Nacuela, praticamente todos os
alunos trabalham sempre na mesma tarefa, na mesma hora, sem respeitar rit

mos individuais e sem chance de escolha de um caminho prdrrio de aprondz
zagem.

i A individualizacdao do ensino & buscada para que, sa
nao todos, ao menos a maioria dos alunos realmente aprenda. Pois os educa
dores sabem que ha entre os alunos diferencas individuais claras, entre

outras, de atitudes, de experiéncias e de estilo de aprendizagem, gue ne-
cessitam ser levadas em conta. HA entretanto diversas concepcoes de indi-
vidualizacao de ensino, tais como: individualizacdo do ritmo e do contel-
do, individualizacao dos professores, etc.

_ o caso do presente experimento, tratou-se sobretudo
de individualizacao do aluno na sua ceapacidade e modo de aprender, respeil
tando-lhe o ritmo ou proporcionando-lhe mais oportunidades, cuando se fa-—
zia necess@rias. Preocupados com a individualizacao da aprendizagem, foi
sentida a necessidade de criar um servico de elaboracao de fichas suple-
mentares para alunos com dificuldades ou com muita facilidade de aprendi-
zagen.

Ha, porém, um aspecto em que a metodologia utilizada
noste experimento difere frontalmente da tradicional, cue “&@ na montaagem
de um ambiente rico em materiais didaticos concretos,  para manipulacao
dos alunos.

A utilizacao de materiais concretos baseia-se teorica-
mente nos seguintes fatos:

Os alunos do 19 qrau, na faixa etdria dos 7 aos 14 a-
' nos, atravessam o esti3gio das operacoes concretas, encaminhando-se para o
das operacgoes formais.
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" PR s 10¢ri = e
iste periodo & de uma locgica cue nao se dirige a enun
ciados verbais, mas quo diz respeito aos objefoq mesmos, os objctos mani-
nulaveis" (Piaact, 1973).

"A vardadeira causa dos fracassos da cducacao formal
decorre essencialmente do fato de se principiar pela linauagen (acomnanha
da de desenhos, dn acoes ficticias ou narradas, etc.) ao invés de o fazer
pela acdo real ¢ matarial,

A partir do Jardim de Infan01a, deve ser bpreoarado O
ensino da Matemitica por uma sé€rie d~ manipulacoes voltadas para os con-
juntos 1dgicos ¢ num3ricos, OS comprlmonfos n as superficies, etc. e es-
se adnoero de atividades concretas deveria ser descnvolvido e enriquecido
ininterruptamente, de forma muito sistenitica, no decorrer de todo o cnsi
no do 19 grau. Porqgue, sen divida, -"& indisponsdvel cue se cheque A abs-—
tracao, e isso & mesmo absolutamente natural en todos os terronos no de-
correr cdo desenvolv1mento mental da ﬂﬂo1esconc1a, nas a abstr cAO sC radu
zird a uma espécie de cmbuste o de desvio do s spirito se nao constltulr °
coroamento de uma série ininterrunta de acdes concretas anteriores” (Pia-

_tht, 1973a)o

"AtE mais ou menos 12 anos, as on@racoeq da inteligén-
cia s3o unicamente 'concretas', isto &, so relacionam t3o somente com a
realidade em si e, em particular, sobre os objetos tanaiveis, susceptive-
is de serem manipulados e submetidos a oxperiéneias efetivas. E por isso
que os alunos experimentam uma imensa ﬂlflculﬂ de om resolver na escola,
probloma% verbais de aritméticn que se relacionam, ontrﬁtanto, a opera-
coes bem conhecidas; cenquanto cue os mesmos raciocinios em aparéncia, mas

xigidos sobre o plano da linquagenm e cdos enunciados verbais, constituem

do fato outros raciocinios muito mais dificeis porque licados a exenplos
hipotéticos sem recalidade eofetiva" (Piaget, 1964).

Por isso, una das caracteristicas marcantes cdessa meto
dologia & o emprego de muitos nateriais concretos na orortunizacao da
construcao de conceltos, na descoberta de nrop051rooq e de . algoritimos,
bem como na do dominio de terminolocia adncuada, conforme atestam os pla-

nejamentos e relatdrios dos professores das classes—-eoxperimentais e o re-
. gistro das obhservacoes semanais feitas pelos professoras—-observadores que

'acompanharam a expcriéneia durante todo o ano, do qual seaque quadro 5 i<y
monstrativo em enexo, 5.1.8.

O uso de matnrialn concretos, cguer estruturados quer
nao, possibilita aos alunos a vivéncia da pré-matematica que pode ser
concebida a curto e lonao prazo. A curto prazo, ela coincide com as cta-
pas de jogo livre e estruturado para a aprendizacem de un conceito. Po~-
rém, para concoitou de maior oomnloxidaﬁo, nodae ser vivida peTos alunos

durante anos, até que c¢les seiam capazes de, comparando OS jOGOo que as-
tao fazendo, abstraircem o conceito, o que significaria a vivéncia da pré-

matematica a longo prazo.

A pré-matematica, sequndo o professor Dienes, desemp
nha um papel nuito mportante na compreﬂnsao ulterior da matematica pro—
priamente dita. £ possivel cue a raz a0 pela qual Q nimero de pesscas que
chegam a compreender a natnnatlca & tao Decueno, & gue nas escolas, nds

'nio damos atencdo suficiente a oré-matematica, que coincide com o astagio

das operagOes concretas.

Mas classes-experimentais, uma arande variedade de ma-

geriais concretos foi utilizada, conforme a lista que se segque, com a ci-

tagao de partes deles.
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MATERIAIS _INDUSTRIALIZADOS

Material de Cuisenaire Linco {(Coluna)

Bolcos Logicos Rota (Grow)

Geoplanos Farol Incantado (Guaporé)
Trimath (OCDL Conhecimentos Cerais (Estréla)
Ouadrimath (OCDL) Tabuada - Domind (Coluna)
Personagens (OCDL) Tabuada com Imas (Coluna)
Universo dos animais (OCDL) Cartilha Magica (Coluna)
Veritech (Heinz Vogel Verlag) Auto-via (Estréla)
Ampulhetas Duelo (Estréla)

Balanca Aritmética (Invicta) 0 jogo da formiga (Atma)
Planiblocos Matricube (OCDL)

Abacos multibases (OCDL) Balancas
Compteur-binaire (OCDL) Copos de FEncaixe (KIKO)
Math-math (OCDL) Ovos de encaixe (KIKO)
Mini-computador (Papy) Beglette Dick (OCDL)
Sistema multiplicativo (Gepeto - PA) Cubos embutiveis (OCDL)
Plaque & trous (ou similar) (OCDL) Tapa-certo (Estréla)

5 filmes sobre Sistema de Numpracao (Edi- Banco Imobilidrio (Estréla)
tions Eoliennes).

MATERIAIS CONFECCIONADOS _PELA_ _EQUIPE

Estruturados seaqundo os atributos os mais diversos:

2x2 = 2x2%2 - 2x2x2x2 - 2x3 - 2x2x3 - 2x2x3x4 - 2x4 -
2%5 = 2%6 -~ 3x%3 = 3x3x3 - 5x5 - 77 - etc.

Caixas concretizando méqulnas

Jogo de batalha com nimeros

Conjunto de saquinhos de tecido de diversas cores e ta
manhos para sistema de numeracao

Material Plurlbase

Conjunto dos nimeros com seqredo

Conjuntoq de fitas com casas e hotoes

Solidos qeometricoq (tetraedro, cubo,...)

Fichas em papelZ@o com desafios e problemas
Fichas mimeografadas comn suqnstoes de atividades
Fotos.

Palitos, fichas, caixas de diversos tamanhos, copos e
bandejas de papelao, botoes, atilhos, rolhas, dados, cola, tesoura, durex,
feijdes e outros araos, carrinhos de nlastlco, madeira ou metal, areia, a
gua, velas, r&gua, varctas, barbante; carretdis, embalagens de mantimen-
tos, pastilhas, tampinhas de garrafas, etc.

Contetdo nroqramaflco - Con esses materiais, numer031s
simas atividades foram realizadas, conduzindo a aprendlzaqem prevista nos

~ esquemas de contelidos que sequem para todas as §éries de 19 grau. (Esque-

mas - 9. 1ed 4o BN

Tomando por base a sugestao do programa de matemdtica
para o 19 grau, elaborada pela Equipe de curriculo da Secretaria de Educa
cao e Cultura do Rio Grande do Sul, desenvolvida pelas classes-controle,
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foi rgorganizada uma seqfiéncia de conteltdos de acordo com as - seguintes
principios:

a. estadgio psicogenético da cognicao, -possibilitando
real aprendizagem pela descoberta;

b. necessidade de respeitar a seqliéncia matematica de
embricamento de conteudos.

A oraqanizacdo dessa seqliéncia de contelidos foi feita
paralelamente com experimentagéo em escolas, por professores do ‘GEEMPA,
desde 1967 e se inspirou para as las. sérices nas pesquisas de Nicole Pi-
card em Paris, tendo como suporte os programas elaborados pela comiss3o
Lichnerowicz, na Franga. Além do estudo de seus livros, esteve estagiando
em Paris, durante um ano e meio, professora do GEEMPA, para ver "in loco"

‘0 programa que propunha Nicole Picard.

Torna-se imprescindivel acrescentar que essa seqliéncia
de conteididos nido & considerada como definitiva e vem sendo adaptada, modi
ficada e enriquecida cada ano, pela experiéncia dos professores, estudos
e reflexdes nos experimentos do GEEMPA.

Vé-se que foi dada énfase 4 aprendizagem de conceitos .
unificadores e estruturas, ndo como contelidcs suplementares, mas permitin
do uma apresentagao mais clara, mais econdmica e mais simples do programa
como um todo. Além disso, esses conceitos unificadores e algumas estrutu-
ras sao instrumentos de caridter universal para o pensamento humanoc, apli-
caveis em qualquer dominio, donde a sua importdncia no programa escolar.

As atividades realizadas nas classes-experimentais sao
descritas nos planejamentos e relatdrios de cada série, que, por proble-
mas de ordem pratica, nao podem ser anexadas todas a esse relatdrio, pois
constituem 12 grandes pastas com 0OS seguintes documentos:

- dados de identificagdo;

- esquema geral de conteudos; .

- planos para desenvolvimento de conceitos, com defi-
nicao de problemas-chave, descricao das atividades
para solucionar OS problemas e os materiais com OS
quais foram realizadas as atividades. Quanto a es-
ses, estdao desenhados, fotografados ou somente des-

. P critos, nas pastas;

- fichas didaticas para suscitar ou orientar as ativi=
dades nos jogos livres e estruturados;

- fichas graficas com tarefas no .Iivel da - representa-
gao; A ] g

- testes para avaliagao com a devida tabulacao;

- sociogramas e esquemas de avaliacao;

- fichas de registro das atividades, isto &, grande fo
1ha de controle do andamento dos trabalhos em clas-
se, onde o professor anota para cada aluno quais ati
vidades ele ja realizou, como as realizou, se resol-
veu os problemas propostos e se construiu os concei-
tos previstos;

- relatdrio interpretativo do que foi feito em todo o
ano letivo; i

- fichas de registro das observagoes semanais do pro-
fessor-observador, conforme modelo, em anexo ne 2.

Como protdtipo dessas pastas-registro das  atividades
nas classes-experimentais, anexamos a este relatdorio, em forma mimeocorafa
da, algo do que h3 na pasta das las. séries, que podera dar uma idéia do
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restante da documcntacdo que cstd & disposicao no GEEMPA.

Alids, no ano de 1975, mais de 30 professores dos mais
diferentes pontos do Brasil, da Argentina e do Chile, manusearam essas
pastas em estagios feitos em Porto Alegre para conhecerem o que vem sendo
feito nas experiéncias com metodologia ativa' pelo GEEMPA.

Uma das pastas-registro foi também levada @ Furopa por
professores do GEEMPA, 3s reunides do ISGML, tanto na Ttalia como na In-
glaterra.

A motivacao foi considerada como um dos aspectos impor
tantes na aprendizagem, levando-se em conta seus dois tipos: as primarias
e as secundarias, ambas motivacoes positivas que sao mais eficazes que as
negati as.

- Porém, mesmo entre as positivas, as primarias ainda
sao mais eficazes. Entendemos por motivacao primaria aquele desejo de a-
tingir um determinado fim em que a atividade que nos da a possibilidade
de atingi-lo contdm em si a sua realizag¢ao. A motivacdo primaria & ineren
te a prdpria acao que realizamos.

A motivacio & secundiria se nds nos engajamos numa ati
vidade qualquer para chegar ulteriormente a uma conseqliéncia que, nao &
vinculada a propria acao, o que seria, por exemplo, trabhalhar sd para aa-
nhar dinheiro. Pode-se ver facilmente a superioridade da motivac - %W nHrima-
ria e & esta que foi buscada nas atividades das classes-experimentais.. Den
tre elag, citamos a satisfacao de procurar fazer descobertas por si mes-
mos ou em grupo, de criar atividades para propor aos colegas, de represen
tar com esquemas o que descobriram e de aplicar suas descobertas QT,Sltui
coes da vida. Pordm isto nido & facil num sistema baseado em motivagoes se
nao negativas pelo menos sccundarias, como o conceito ou nota no fim do
bimestre, as recompensas ¢ punigaes de toda a ordem gue sao praticadas na
escola, além da tdnica calcada mais sobre os resultados do_que no proces-
so de aprendizagem. Isto &, a busca de resposta certa que e assinalada pe

lo professor, o "detentcr do conhecimento na sala de aula".

0 esforco da equipe das classes—-experimentais desse
projeto dirigiu-se entre outras facetas, a de valorizar O pProcesso de pes
gquisa que o aluno vivia, perseguindo um conhecimento, procurando que ele
mesmo soubesse julgar com seus colegas da validade ou nao dos scus rgsul—
tados. & pergunta "Estd certo, professor?" era respondido "O que voces a-
cham?"Como se poderia saber se isto esti certo?" Com isto se procurava au
mentar o grau de confianca do aluno em si mesmo, favorecendo sua indepen-
déncia o que podera asseéurar aue ele venh§ continuar forg de aula e no
futuro por si sd a estudar, alids uma exigéncia de nossa epoca.

Acreditando que a liberdade aumenta a motivacao dos a-
lunos com vistas ao trabalho, comprovamos isto ao longo da experiencia,

 porque, sempre que possivel, o professor dispunha na sala de aula de va-

riadas sugestdes de atividades, entre_as quais os alunos podiam escolher.
Naturalmente, que esta liberdade ndo & absoluta, pois se o fosse nos es=
tariamos sustentando que na rua ou em casa o aluno sozinho aprenderia mui
to mais. NOs acrcditamos que educar alguém, implica em intervencao posi-
tiva no comportamento do aluno por parte do educador, porém organizado o
ensino de modo que haja a maior liberdade possivel de escolher e que, di-
ante das alternativas apresentadas, respeitemos as verdadeiras escolhas

' do aluno. Para cada alternativa, & preciso que haja uma seqli€ncia interes

sante a qual conduza a descobhertas validas. No quadrO_de registro gas ob=
servacdes da presente pesquisa, pode-se verificar O numero de saessoes em
que os alunos foram livres para escolher a tarefa e seus companheiros de
trabalho.
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Sendo permitida a escolha de tarefas, naturalmente cue
os grupos se decidiam por materiais ou contefidos diferentes, de onde sur-
gia a necessidade da folha de registro do que eles haviam feito em cada
aula, conforme modelo na publicagéo anexa da la. série. Através do estudo
desses registros, o professor podia avaliar o nivel de aprendizagem de
cada aluno para planejar a seqliéncia de trabalho, prevendo "feed-backs"
ou a aprendizagem de novos conteidos.

Na metodologia reformnulada, da-se mais énfase ao desen
volvimento do pensamento matemdatico e do método matematico. E, nesse sen-
tido, transcrevemos as consideracocs o professor Claude Gaulin:

"Scquindo uma longa tradicao, continua-se a ensinar ma
temdtica, na maioria das escolas, insistindo sobretudo na assimilacao pe-
los alunos de um corpo de conhecimentos (conceitos, algoritmos, etc.) mui
tas vezes dado ji estruturado de antemao e definido por um programa ou
livro texto. Resulta disso que o aluno & levado entao a compreender, a
contemplar ¢ a repetir a matemdtica feita por outros. Julaga-se desejavél
que o aluno tenha também em classe muitas ocasides para agir como um mate
mitico, isto &, de exercer sua propria atividade matematica'.

Diversos pedagogos desejariam que o estudante, no fim

~ de varios anos de estudo de matematica, compreendesse (a0 menos em suas

grandes linhas) a metodologia propria da matematica, da mesma maneira que,
o~ : e i . . ] - .

em ciencias, se visa lhe fazer compreender em que consiste "o método cien

tifico".

Trata-se pois, em particular, de tornar os alunos cons
cientes simultancamente da natureza, das possibilidades ¢ das limitacoes
dos procedimentos correntemente utilizados en matematica; o processo de
matematizacao e a demarche matematizante (entrg outros, o processo de
construgEo‘de um modelo a partir de v a situacao dada e o processo de in-
terpretagao ou de concrectizacao de um modelo num contexto particu}ar); )
processo de axiomatizacao; de definigéo; o processo de demonstracao, etc.

A &nfase no desenvolvimento do pensamento e no m&todo

matemdticos foi concretizada pela vivéncia das seis etapas do processo de

formagao de um conceito, que passamos a descrever, nuito suscientemente.

1. Jogo livre - exploracdo do material a ser utiliza-
do; auséncia de regras ligadas ao conceito que se

visas

2. Joaos estruturados - introducao de restricoes (re-
grés) na utilizacdao dos materiais, visando o concei
to;

3. Comparacdo entre os diversos jogos, buscando o que
hia em comum entre eles;

4. Representagao do que descobhriram nos jogos, atraves
de diagramas, esquemas, caminhos, etc.:;

5, Utilizacao de simholos para descrever o que eles
descobriram,* explitando as propriedades abstratas;

6. Doscoberta de novas idéias, a partir das que j8 fo-
ram descobertas.
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5.1.6 - ESQUEMA DOS CONTEUDOS MATEMATICOS DA 72 SERIE
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NOS_DADOS_OBSERVADOS_SISTEMATICAMENTE DURANTE_O_EXPERIMENTO

QUADRO A - DISTRIBUIGKO DAS OBSERVACUES EFETUADAS:

Numero de Observacoes 165
Numero Total de horas 17h25 min
Duracao média de cada Observacgao 01h15 mini
QUADRO B - DISTRIBUIGAQC DOS GRUPOS CONFORME SUA CONSTITUIGRO:
Livre 109
Dirigida 36
N3ao Registrada 6
GRUPO C - ESCOLHA DAS ATIVIDADES PELOS ALUNOS:

Sim 5%
Nao 94
QUADRO D - FREQUEMNCIAS DE DIFERENTES FORMAS DE TRABALHO
Individual 22
Pequenos grupos 120
Grande grupo 14
Individual - pequenos grupos 2
Individual - arandes grupos 4

Pequenos grupos - grandes grupos

1

QUADRO E - NUMERO DE PEQUEMNOS GRUPOS

EM QUE ESTAVA ORGANIZADA A AULA:

T

N? DE GRUPOS FREQBENCIA
2 2
3 5
4 4
5 8
6 39
7 42
8 V7
9 4
10 7
11 2
12 1

Nao Registrado 3
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Continuacgao

QUADRO F - OCORRENCI/ DE PEQUENOS GRUPOS
COMFORME O NOUMERO DE ALUNOS COMPONENTES
N© DE ALUNOS POR GRUPO FREQUENCIA
2 136
3 167
4 288
5 178
6 44
7 6
Outros
QUADRC G =~ OCORRENCIA DE TRAR/LHOS DIVERSIFICADOS:
DIVERSIFICAGAO OUANTO A: ' FREQUENCIA
Material para o masmo conteudo matematico 128
Conteudo Matematico e material 32
Conteudo Material e outras areas | 17
QUADRO H - FREQUEMCIA COM QUE FORAM APRESENTAROS AQS
ALUUNOS DIFERENTES TIPOS DE MATERIAIS FOP AULA:
TIPOGS FREQUENCIA
d 1 35
2 16
3 15
4 /
5 13
6 8
7 15
8 12
9 5
10 3
11 5
12 4
QUADRO I - OBSERVACUES COMPLEMENTARES:
TIPO DE ATENDIMENTO DO PROFESSOR FREQUENCIA
Satisfatorio 109
Regular 0
Nao foi possivel observar 8
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5.2 - ATITUDE EM RELACRKO R AULA DE MATEMATICA

IMipotese 1l: Os alunos cue aprendem por essa metodologia apre
sentam diferenca significativa de atitude favo-
ravel poucas aulas de matemdtica em relacao aos
alunos cue aprendem por outra metodoloaia.

5.2.% - QUADRC TEDRICO:

Durante as anlas de matemadtica nas turmas em
aque foi usado a metodolocia elaborada nor Dienes, pode-se obhservar uma at
mosfera de liberdade e entusiasmo, o cue permite inferir que . os alunos
gostam delas ¢ as julgam interessantes,.Medindo a atitude dos alunos bus-
camos provar nossa hipodtese,

Acreditamos que a atitude & um dos fatores ma-

is importantes a serem consideradas em um processo avaliativo. Como Bloom
(1969, pag. 39) escreve:

"Se o curriculo, os métodos de avaliacao e os
padrdes, quc sao usados, conduzen nmuitos alunos a olhar para si prdprios
sob um ponto de vista noagativo ou a desenvolver uma atitude negativa com
respeito a escola e o cstudo, isto seria muito desfavoravel e deveria ser
investigado e satisfatoriamente corrigido".

Educadores concordam sobre a relevancia de au-
mentar a curiosidade do aluno e desportar seu costo, de modo permanente,
pelo estudo de uma disciplina. Isto & importante, mesrmo quando um progra-

ma instrucional nao tem coro meta explicita o desenvolvimento dessas ati-
tudes positivas.

Enm pesquisas cducacionais, entretanto, & bas-
tante dificil constatar diferencas reais de atitude entre GE e GC, sobre-
tudo quando os sujeitos sao criancas,

Por exemnlo, Hungermann (1967) comparando dez
classes que usaram textos do SMSG com dez que usavam textos convenciona-
is, em 4a., 5a. @ 6a. sé&ries de 19 Grau, nao encontrou diferencas na medi
da de atitude, mas as encontrou nos testes de conhecimento. Do mesmo mo=
do, Worthen (1968) avaliando matodos expositivos e de descobertas no ensi
no de conceitos matematicos, utilizados por mais de 500 criancas de 5a. e
6a. sdrie, ndo encontrou difcrenca, nem a nivel minimo de significancia a
través da escala diferencial semantica. Porém, Wilson e outros (1972) en-
contraram essas diferencas de atitude em escolas de curriculo aberto com
criancas de 11‘0 12 anos. Foi encontrada correlagao entre atitude e desem
penho em matematica por Davison, 1950 e Biqggs, 1962).

A dificuldade em estabelecer diferencas de ati
tudes em criancas ainda que cstas diferencas possam ser evidentes na sim-
ples observacdo de seu comportamento, & devida em parte aos tipos de medi
da que o pesquisador utiliza por razoes praticas e economicas.

Vamos tomar como exemplo, testar grupos com pa
pel e l3pis. M3o podemos estar seguros sobre a influéncia das circunstan-
cias particulares tais como humor, situacao de testagem, vivéncias imedia
tas e anteriores, num julgamento razoavelmente generalizado da criancga.

Tamb&m n3o estamos certos em que medida as cri
ancas escolherao os tipos de respostas entre aquelas socialmente deseja-
veis, e nao aquelas com as quais realmente concordam. Poxr exemplo, dar
respostas de acordo com o que seus professores e pais pensam. Igualmente
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se gquercmos comparar a diferenca de atitude <2 grupos, nao ha certeza de
gue amhos os grupos tenham o mesmo vonto de¢ referéncia. Alguns podem gos-—
tar daguclas disciplinas cscolares porque gostam de seus professores ou
porcque se¢ deserpenham ruito bem, enquanto a atitude positiva de outros po
de ser atribuida a um interesse rcal nelo assunto. Em estudos dessa natu-—
rcza, problemas como os acima descritos podam confundir os dados, portan-
to devemos nos contentar on rnostrar somente as tendéncias. "Por causa da
possibilidade de interferéncia desses mesmos fatores na medida de atitu-
des em criancas cada estudo deve ser interpretado através do "back-around”
dc scu prOprlO "ﬁ(‘Slg’l ¢, nenhum tratamento geral podce ser feito ainda
com a atitude d 1s criancas em rzlacdao a matemdtica ensinada com metodolo-
gia atualizada". (Xlein, 1974)

5.2.2 - INSTRUMENTO:

METODO DIFEREMCIAL SEMANTICO DE 0SGOOD

Existem muitos procedimentos diferentes para
medir atitudes de alunos cm relag'é{o a uma disciplina escolar. Por exem-
plo, uma das primeiras escalas usadas para medir atitudes de alunos face
3 aritmética, foi baseada em técnicas inventadas por L.L. Thurstone. Ou-
tra escala, a de Likert (type-attitude scale) foi tambem aplicada recente
mente com este propdsito. Maertens (1968) usou o método Diferencial Seman
tico de Osgood para definir os efeitos dos temas de casa das aulas de ar'i'
tmédtica, sobre a atitude de alunos de 3a. sé€rie. A necessidade de uma tes

tagem, teondo a crianca como sujeito, fez-nos cscolher o método Diferenci-
al Semidntico para medida de atitude., E facil de usi-lo tanto pelo experi-
mentador cormo pelas criancas, uma vez que se refere mais ao sentimento
que ao julgamento racional, ¢ pode scor disfarcado como se fosse um jogo
de palavras. Presumimos ser o melhor para noutralluhr 0 problema das res-
postas cstereotipadas a que nos referimos acima.

Em geral, o difercncial semantico & conhecido
e largamente usado como instrumento para investigacdo do significado co-
notativo ou afctivo de conceito, onde o termo conceito se refere a todos
os possiveis elemontos de Julqamento.. Em aplicacao praticas, o significa-
do afetivo de um conceito & alcancado pela marcacao individual ao longo
de escalas graduadas (5, 7 ou 9 graus) cada um deles tendo adjetivos pola
res de sentido oposto nas extremidades das escalas. O instrumento foi
construido em concordancia com a teoria de um espaco conceitual delimita-
do por um certo nimero de eixos, representando dimensdes ao longo das qua
is o s:.gnlflcado de qualquer conceito dado, pode ser localizado. Evidén-
cia empn.rlcc. indica que o espago scmdntico & definido por trés cixos: a-
valiacao, poténcia e atividade. Em estudos feitos por Osgood e seus cola-
boradores esta estrutura de sistemas de significado afetivo pdde ser ob~
servada como sendo surpreondontemente similar em diferentes culturas, ba-
seada em escalas de compos:.c‘ao fatorial geral poli-cultural. 0s dados dos
significados afetivos de mais de 600 conceitos em 23 diferentes grupos
linguisticos poderiam ser reunidos, num atlas (Osgood, 1964, 1971). Uma
valiosa selegao de estudos que usaram e avaliaram este m@todo foi feita
por Snider e Osgood (1969).

QUAL A RELACKOQENTRE FSPACO SEMANTICO E ATITUDE ?

Uma atitude, sequndo a maior parte dos auto-
res, € uma dlspooigao para responder a certas situagdes, pessoas ou objb-
tos de uma maneira consistente que fol aprendida e se tornou o modo tipi-
co de resposta de um individuo. De acordd com Osgood, o mais importante
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na definigcao de atitude & consideri-la "um processo implicito aprendido,
potencialmentc bhipolar, que varia cm sua intensidade ¢ dimensiona o com-
portamento avaliativo. "Assim cle conclui que "atitude & a dimensao ava-
liativa do espaco scm@ntico total" ¢ que atitude em relacao a um conceito
¢ a projegao do ponto aue representa o significado do conceito sobre "di-
mensao avaliativa decssc espaco.

Adicionando escalas de dimensoes diferentes do
tipo avaliativo podcremos ter uma visao mais amplea daquilo que as crian-
cas realmentc s ntem. Também isto talvez roduza o efeito de respostas so-
cialmente descjavaeis, visto aue o fator avaliativo & altamente correlacio
nado com aspiracoes sociais. (Ford e Meiscl, 1965).,

Conforrme a teoria de Osgood os passos mais im-
portantes para medir atitude de un arupo sao:

1. Escolher um conjunto de escalas (pares obje
tivos) cque tenha alto peso de fator avalia-
tivo @ carga negligenciada sobre fatores co
mo poténcia, atividade, etc. (ver lista no
Ouadro bid.d8s

2. Dispor os adjetivos "bom" e "mau","interes=
sante" ¢ "aborrecido", etc. em dois pontos
finais de 7 niveis de uma escala (ou  como
no cas» , en que os sujeitos saoc criancas, U
ma escala de 5 niveis).

3. Solicitar aos sujeitos que fagam uma  Cruz
localizando o conceito (em nosso caso a au-
la de matemdtica em algun lugar entre os do
is extremos).

4., Tabular as respostas, dando nota para 0S PO
los (em nosso caso, usamos o sistema de con
tagem reverso, dando uma nota +1 para S
respostas no polo favoravel e -1 para 23
respostas no polo desfavoravel), que deve-
rao ser randomizados, colocando-se 0s polos
favoraveis ora & direita, ora 3 esquerda.

5. Somar as notas avaliativas para obter o Y

core” de atitude.

eS

Osgood recomendou incluir um nimero considera-
vel de itens supostos para representar outros fatores que nao sofrem ne-=
nhuma avaliacao, no nosso estudo para o conceito de jogo, e da escola que
nao foram tomacdos em consideracao na contagem, mas introduzides a fim d&e
confundir o propfsito de medida, para nrover informacao adicional no sio-
nificado do conceito de aula de matemditica para os aluncs das classes ex-
perimentais o controle.

Ao contrario de Osqood, colocamos scomente —uma
escala em cada pagina apresentada aos alunos, para cvitar interferencia
entre as ¢scalas. As paginas foram organizadas cem folhetos, de mode a ser
mais facil para ~s alunos manusaarcn,

0 instrumento usado no astudo do GEEMPA fol.,
em quase todos os seus aspectos, semelhante.ao usado em Sherbrooke, somen
te foram feitas mudancas na qualidade das escalas. 'oram escolhidas 31 es
calas em lucgar das 34 para avaliar a aula de matemdtica, para os grupos
de 4a. a Ba. série, e 8 escalas para os grupos de la. a 3a. série. Os con
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ceitos escola e jogo, nao foram incluidos na contacem. As tabelas niumeros
5.2.1 e 5.2.2 mostram o conjunto de escalas de adjetivos bipolares para
o conceito da aula de matemdtica, na mesma ordem da apresentacao do folhe
to do teste, e sua origmm fatorial de acordo com os critérios adotados pe
lo estudo de Sherbrooke.

A maior dificuldade encontrada foi na adapta-
cao de ccrtas escalas ¢ na sua traducao.

0 teste foi aplicado em todas as classes com
excecao da sétima.

5.2.3 - RESULTADOS:

Os resultados poden ser vistos sob varios pon-
tos de vista na Tabela 5.2.2, na Tabela 5.2.3 @ no Grafico 5.2.4.

Nas las., 2as. e 3as. séries, com oito escalas
pode~se obscrvar no quadro 5.2.2 as tendéncias mais acentuadas das clas-—
ses-cxperimentais na direcdo de: "& alegre, interessante, moleza a gente
entende" .

Nuando julgada a aula de matematica na_4a. s&-
rie o grupo experimental evidenciou de modo sicgnificante uma tendenc1a'na
direcdo de: intercessante, necessirio, boa, fitil, proveitosa, moderna, im-=
portante, por dentro, um sucesso.

A 5a., 6a. e 8a. s@éries inclinaram-se para: u-
til, proveitosa, & variada, importante, necessaria, & amiga, boa, moder-
na, um sucesso, fala-sc¢ bastante.

Para analise dos fatores organizaram-se OS S&7
te fatores pelos escores mais altos, ordenados decrescentemente. A classi
ficagdo dos fatores avaliagcao, poténcia e atividade foi feita adotando-se
os mesmos critdrios do estudo de Sherbrooke.

Para verificacao da hipdotese 1, foram 'aplica-
dos o teste "t" de Student ao nivel de sionificdncia de 0,05 e o teste
Mann Whitney.

Como se pode observar na tabela nimero 5.2.3
os resultados foram pouco significativos, quanto a diferenca entre os gr%
pos experimental e controle. O mesmo se pode observar nos graficos 5.2.4.

- 0] - . . 0 - o} 3
lNa 6a. s@rie & onde se pode verificar difcrenca provavel a aula de matema
tica, em varios dos sete fatores.
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U ADRDPO ot 2t

LISTA DAS 21 ESCALAS COMO FORAM USADAS MA MEDIDA
NE ATITUDE PARA AS 42, 52, 62 o 82 SERIES
NU LA D E M AT E:M:B8T FCER

e grdem | ESCALRAS ORIGEM FATORIA

', 1 Difici] faci potdncia

' 2 Fala-me bastante nao se fala atividade
3 Aproveita-se nao se aproveita poténcia
4 Internssante cansativa receptividade
5 t E leaal n3o & leaal avaliacdo
6 Mecessaria nao necessaria avaliativa
7 Variada semore iqual novidade
8 Entende-se nao se entende potencia
9 Poa ruim avaliacao
10 Moleza durona poténcia
1) Uil inutil avaliacao
12 Inportante nao importante avaliacao
k3 Tranallila aaitada atividade
14 Um sucesso um fracasso avaliacio
15 Simpatica antipatica avaliacao
16 Simples complicada potencia
17 Varia muito nunca varia novidade
18 F alegre saria potencia
19 Proveitosa sem valor avaliacao
20 Agradavel desagradavel avaliacao
21 Interessante chata avaliacdo
22 Clara confusa poténcia
23 Paruihenta silenciosa atividade
24 E variada nao varia novidade
25 fMfoderna quadrada novidade
26 E amiqa nao & legal avaliacao
27 Divertida aborrecida poténcia
28 Precisa vaga potencia
29 Por dentro hoiando potencia
30 Curta lonaa potencia
31 Divertida chata potencia
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DRO 5.,2.1 (Continuagao)

LISTA DAS 8 ESCALAS COMO FORAM USADAS MA MEDIDA
DE ATITUDE PARA AS 12, 22 e 32 SERIES

AU LA D

E

MOATEEEMSA DT GA

NO de ordem

3

dos Ttens E S CoARiEeARS ORIGEM FATORIAL
1 Facil dificil potencia
2 Fala-se bhastante nao se fala atividade
3 E interessante nao @ interessante avaliacao
4 A gente entende a aente nao entende potencia
5 Moleza durona potencia
6 Simples complicada potencia
7 E importante ndo @& importante avaliacao
8 E alegre e seria potencia




TABELA 5.2.2

0S SETE FATORES PARA ANALISAR A AT

GRUPO

EXPERIMENTAL

ITUDE QUANTO K AULA DE MATEMATICA NAS 8 ESCALAS BIPOLARES

a. SERIE 'y : ~
E=A:L .0=R I Fhe s 0 R F-A F O<R i FATOEF IV
5. MOLEZA 1.60(8. E ALEGRE 1.92|3. INTERESSANTE 1.9214. A GENTE ENTENDE 1.59
4, A GENTE ENTENDE 1.57(4. A GENTE ENTENDE e, 57
3. FEACLL 0ia5:7
6. SIMPLES 0.12
E.+A-STR0LR ) F=A~-T+0 Re VI Pl T 07 R Wl
8. E ALEGRE 1.92|7. E INTERESSANTE 12315, “"MOLEZA 169
5. MOLEZA 1.60{1. FACIL 078300 -BRCT 0.83
. 6. SIMPLES 012
2a. SERIE
EaAETE0R I FEA T O RETRTT F IAETRE052R 8301 E=-A~ T D-RésHTY
4. A GENTE ENTENDE 1.5714. A GENTE ENTENDE 1.57 3. INTERESSANTE 1.92(4. A GENTE ENTENDE V.57
5. MOLEZA 1.46|8. E ALEGRE 1554
3. EACFL 0.44
6. SIMPLES 0.26
FATOR ) F AT 0=R= VI A TEOR VII
8. E ALEGRE 1.54|7. E IMPORTANTE 1.19(5. MOLEZA 1.46
5. MOLEZA 1.46|1. E FACIL 0.4411. FACIL 0.44
6. SIMPEES 0.26
3a. SERIE
FATOR I FATOR II FATOR Q) FATOR IV
5. MOLEZA 1.46|8. E ALEGRE 1.70 {3. INTERESSANTE 1.83|4. A GENTE ENTENDE 1.38
4, A GENTE ENTENDE 1.38|4. A GENTE ENTENDE 1.38
3. FACIL 0.42
6. SIMPLES 0.06
FATOR V FATOR VI FATOR VII
8. E ALEGRE 1.70(7. E IMPORTANTE 0.93{5. MOLEZA 1. 46
1.4611. FACIL 0.42|1. FACIL 0.42
S 6. SIMPLES 0.06




H TABELA 5.2.2 GRUPO CONTROLE
|

05 SETE FATORES PARA REALISAR A ATITUDE QUANYO X AULA DE MATEMATICA MAS 8 ESCALAS BIPOLARES

1a, SCRIE
FATOR 1 FATOR II FATOR 11l FATOR [V
4 A GENTE ENTEMOE 1.79|4, A GEMTE ENTENDE  1.79|3. F THTERESSANTE 1.76|4, A GENTE ENTEWDE T1.79
S, MOLEZA 1.35|8. F ALEGRE % &
3. FRCIL 0.57
6. SIMPLES 0.24
FATOR v FATOR VI PTG S1T
5. MOLEZA 1, 38| 1. FACIL 0.57(5. MOLEZA 1.35
8, € ALEGRE 1.27|7, € INTCRESSANTE 0.28|1. FACIL 0.57
6. SIMPLES 0.24
28, SCRIE
FATOR 1 FATOR II FATOR Il FATOR IV
4. A GENTE ENTENODE  1.53[4, A GENTE ENTENDE  1.83|3, [ INTERESSANTE 1.69] 4. A GEMTE EMTEWDE 1,63
S. MOLEZA 1.41{8, F ALEGRE 1.37
3. FRCIL 0.56
6. SiMPLES 0.00
FATOR ¥ FATOR VI FATOR VI
§. € MOLEZA 1.41| 7. € INTERESSANTE 1.19]5. MOLEZA 1.4)
8, [ ALEGRE 1.37] 1. FRCIL 0.56[1. FRCIL 0.56
6, SIMPLES 0.00
Ja. SCRIE
FATOR 1 FaTa R FATOR 11l FATOR 1V
S. MGLEZA V.41|8. F ALEGRE 1.98/3. F INTERESSANTE 1.83 4, A GENTE ERTEWDE 1,36
4. A GENTE EMTEMDE 1,364, A GENTE ENTERDE  1.36
3. FXCIL 0.49
6. SIMPLES -0,27
FATOR ¥ FATOR Y. FATOR VII
8. € ALEGRE 1.98| 7, E_IMPORTANTE 0.84|5, MOLEZA 1.4)
§. MOLEZA 1.4 1, FACIL 0.49 1. FRCIL 0.49
6. SIMPLES -0.27

TABELA 5.2,2 (Continuacio) GRUPO CONTROLETE
tos SETE FATORES PARA ANALISAR A ATITUDE QUANTO K AULA DE MATEMKTICA NAS 31 ESCALAS DIPOLARES
4a, SERIE
FATOR 1 FATOR 11 FATOR Il FATOR 1V
21, INTERESSANTE V.56 11, OTIL 1.83] 9. 8nA 1.41/11, OT1L 1.83
26. € AMIGA 1.46| 6. MECESSARIA 1.69|13. TRANQOILA 0.59/19. PROVEITOSA 1.75
25, MODERNA 1.45| 3. € APROVEITAVEL  1.67|23. BARULHENTA 0.03| 12, IMPORTANTE 1.64
20, AGRADKYEL 1.37[12. IMPORTANTE 1.64| 2. FALA-SE BASTARTE-0,33[25. MODERNA 1.45
24, ¥ VARIADA 1.27| 9. 1,41/ 30, CURTA -0.03|17. VARIA MUITO 1.22
27. DIVERTIDA 1.11[29. POR DENTRO 1.23 14, UM SUCESSO 1.17
31, DIVERTIDA 1.08| 15, SIMPATIA 1.20 8. ENTENDE-SE 0.98
4. INTERESSANTE 1.03| 14, UM SUCESSO 1.17 22. CLARO 0.88
10, MOLEZA -0.04]/18, ALEGRE 0,62 13, TRANQDILA 0,59
23, BARULHENTA 0,0
FATOR V FATOR VI FATOR Vil
6. WECESSARIO 1.69]19. PROVEITOSA 1.75[ 9. BOA 1,41
- 12, IMPORTANTE 1.64 (14, UM SUCESSO 1.17(20. AGRADAVEL 1.32
v 7. VARIADA 1.27(27, DIVERTIDA 1,11 5. E LEGAL 1.30
17. VARIA MUITO 1.22(28, PRECISA 1,001 7. E VARIADA 1.27
31, DIVERTIDA 1.08( 1. FACIL 0.58(24. VARIADA 1,27
28, PRECISA 1.00[16. SIMPLES 0.41(29, POR DENTRO 1.23
30, CURTA -0.03 31. DIVERTIDA 1.08
1. FRCIL 0.58
10, MOLEZA -0.04
Sa. SCRIE
LS
FATOR | FATOR 1I FATOR 111 FATOR IV
21. 'NTERESSANTE 1.42] 00, Ori 1.80] 9. BOA 1.42[ 11, OvIL 1.80
26. F AMIGA 1.42| 3. APROVEITAVEL 1.50| 2. rALA-SE BASTANTE 0.65[/12, IMPORTANTE 1.46
4., INTERESSANTE 1.38/12. IMPORTANTE 1,46/ 13, TRANQOILA 0.23/ 19, PROVEITOSA 1.42
20. AGRADAVEL 1.26| 9. BOA 1.42| 23, BARULHENTA -0.42| 25, MODERNA 1.24
25. MODERNA 1.24/15, SIMPATIA 1.30| 30, CURTA -0,15| 8. EMTENDE-SE 1,08
27. DIVERTIDA 1.19| 6. NECESSARIA 1.23 14, UM SUCESSO 1.03
8. ENTENDE-SE 1.15[29, POR DENTRO 1.23 22. CLARO 0.96
31. OQIVERTIDA 1.12| 8, ENTENDE-SE 1.15 17. VARIA MUITO 0.69
24, £ VARIADA - 0.96|14. UM SUCESSO 1.03 13, TRANQOILA 0,23
Q, MOLEZA -0,38(18, ALEGRE 0,26 23, BARULHENTA =0,42
FATOR V FATOR VI FATOR VII
TZ. THPORTANTE Y. 48|15, PROVETTOSA T. 429, B0k T.7
6. NECESSARIA 1.23(27, DIVERTIDA 1.19| . E LEGAL 1.30
31, DIVERTIDA 1.12(28, PRECISA 1.07[20. AGRADAVEL 1.26
28, PRECISA 1.07 (14, UM SUCESSO 1.03[29. POR DENTRO 1.23
7. VARIADA 1.07(16. SIMPLES 0.61/31. DIVERTIDA 1.12
17. VARIA MUITO 0.69( 1, FACIL 0,57 7. VARIADA 1.07
30. CURTA -0.18 1. FXCIL 0.57
24, E VARIADA -0.96
10, MOLEZA -0.38
TABELA §,2.2 }Contlnu.xio) GRUPO CONTROLE
0S SETE FATORES PARA ANALISAR A ATITUDE QUANTO K AULA DE MATEMRTICA NAS 31 ESCALAS BIPOLARES
6a, SERIE y
FATOR 1. .FATOR II Y FATOR III FATOR IV
25. MODERNA 0.80| 6. NECESSARIA 1.84/23. RARULHENTA 0.96]/12. IMPORTANTE 1.76
24. € VARIADA 0.76|12. IMPORTANTE 1.76[13. VRANQOBILA 0.76)11, OTIL 1.65
8. ENTENDE-SE 0.73]11, OTIL 1.65| 2. FALA-SE BASTANTE 0.65[19. PROVEITOSA 1.50
21. INTERESSANTE 0.57| 3. APROVEITAVEL 1.30[ 9. noA 0.46/23. BARULHENTA 0.96
26, £ AMIGA 0.50( 8, ENTENDE-SE 0.73[30. CURTA -0.73[25. MODERNA 0.00
27. DIVERTIDA 0.34]29. POR DENTRO 0.69 13, TRANQOILA 0.76
20, AGRADAVEL 0.23]14, UM SUCESSQ 0.52 8, ENTENDE-SE 0.73
31, DIVERTIDA 0.08] 9. BOA 0.46 17, VARIA MUITO 0.69
4, INTERESSANTE 0.00[15. SIMPATICA 0.00 14, UM SUCESSO 0,82
i 0. HOLEZA -0,57]18, ALEGRE -0.8 22, CLARQ 0,19
! FATOR ¥ FATOR VI FATOR VII
i 6. £ NECESSARIA 1.84(19., PROVEITOSA 1.50]24. € VARIADA 0.76
12, IMZORTARTE 1.76 (28, PRECISA 0.65( 7. VARIADA 0.76
7. VARIADA 0.76 (14, UM SUCESSO 0.52)29. POR DENTRO 0.69
17. VARIA MUITO 0.69 (27, DIVERTIDA 0.34] 9. EOA 0,48
28. PRECISA 0.65( 1. FACIL 0.00| 5. E LEGAL 0.30
31, DIVERTIDA 0.08(16, SINPLES -0,96 (20, AGRADAVEL 0.23
30. CURTA -0.73 31. DIVERTIDA 0.08
1. FRCIL
8a, SERIE
FATOR | FATOR I FATOR III FATOR LV
26, E AMIGA 1.46 | 6. NECESSARIA 1.80[ 9. € BOA 1.29[17, OT1L - 1.78
8. ENTENDE-SE 1.35 11, OTIL 1.75| 2. FALA-SE BASTANTE 0.82(19. PROVEITOSA 1.63
21, INTERESSANTE 1.27{12. IMPORTANTE 1.56[13. TRANQOILA 0.58(12, IMPORTANTE 1.56
20. AGRADAVEL 1.21| 3. APROVEITAVEL 1.53 (23, GARULHENTA 0.46| 8. ENTENDE-SE 1.35
27. DIVERTIDA 1.14 | 8. ENTENDE-SE 1.35 (30, CURTA -0,35/14, UM SUCESSO 1.07
3). DIVERTIDA 0.86] 9, BOA 1.29 22. CLARA 0.73
25, MODERNA 0.70 |15, SIMPATICA 1.26 25, MODERNA 0.70
24, E VARIADA 0.58 [29. POR DENTRO 1.17 13. TRANQUILA 0.68
4, INTERESSANTE 0.31[14. UM SUCESSO 1.07 17. VARIA NMUITO 0.51
LEZA 0,31 118, ALEGRE 0,60 23, BARULHENTA 0.46
FATOR V¥ FATOR Vi FATYOR VIl
6. HECESSARIA 1.80 19, PROVEITOSA 1.63] 9. !0! 1.29
12. IHPORTANTE 1.66 [28. PRECISA 1.19 [ 8, € LEGAL 1.24
28, PRECISA 1.19[27. DIVERTIDA . 1.14]20. AGRADAVEL 1.21
31. DIVERTIDA 0.86 |14, UM SUCESSO 1,07 {29, POR DENTRD 17,
7. VARIADA 0.82 [16. SIWNPLES 0.65 (31, DIVERTIDA 0.86
17, VARIA MUITO 0.6V 1. FRCIL 0.31] 7. VARIADA 0.82
30. CURTA ~0,30 i 24, £ VARIADA 0.58
1. FRcIL 0,34
10, MOLEIA 0.31

i
}
|




TABELA 5.2.3

MW (7 Fopo.

DIFERENGA ENTRE O GRUPO EXPERIMENTAL E COMTROLF MNOS 7 FATORES DE ATITUDE
GEEMPA - 1975.
. GRUPOS EXPERIMENTAL CONTROLE TESTE T E MANN WHITNEY
\ ! {
N PR i f A sl
AN s e ¥ |isndueanlo2t o 8 RI z
Fo \\Q\n \<(‘{)' | las | | las Cﬂti
— % | ; .
. la. 10,970/0,701 4 |0,988/0,614| 4| 2,36, 0,04 8 0,00
' 2a. |0,803|0,755 4 |0,875{0,629| 4| 2,36 0,15 18 0,00
| 3a. (0,830|0,604 4 |0,748/0,692| 4| 2,36/ 0,18 17 0,289
I | 4a. |1,284|0,459 10 |1,127/0,433| 10| 2,09| 0,79 88 1,285
' 5a. |1,373|0,307 10 |1,076/0,504] 10| 2,09| 1,59 86 1,436
| 6a. |1,343|0,426/ 10 |0,344/0,405 10| 2,09| 5,37 61 3,326
| 8a. [1.138/0,392 10 |0,915/0,405 10| 2,09 1,23 95 0,756
' o
| 1a. |1,745|0,175/ 2 |1,530/0,260| 2| 3,18/ 0,97 0 0,775
2a. |1,555|0,015 2 [1,450/0,080+ 2| 3,18/ 1,82 3 1,549
i 3a. |1,540]0,160 2 |1,670/0,310| 2| 3,18| 0,53 5 0,000
I1 | 4a. |1,455|0,386( 10 |1,344|/0,357| 10| 2,09| 0,91 94 0,832
5a. [1,533|0,271/ 10 |1,238/0,384| 10| 2,09| 1,98 85 1,512
6a. 1,422/0,166/10 [0,815{0,799| 10| 2,00| 2,43 g8a 1,587
8a. |1,399/0,380| 10 |1,338/0,335| 10| 2,09 0,38| 102 0,22
la, (1,920|0,000 1 (1,760[(0,000{ 1| - - 1 1,000
2a. |1,920(0,000{ 1 |1,690/0,000{ 1| - e 1 1,000
- 1" 3a. {1,830[0,000/ 1 |1,830|{0,000 1| - : 2 -1,000
171 | 4a. |0,356/0,635| 5 |0,334/0,615| 5| 2,26| 0,06 28 -0,104
| 5a. |0,886|0,836| 5 |0,346/0,647| 5| 2,26| 1,14 23 0,940
| 6a. |0,916/0,431| 5 |0,420/0,597| 5| 2,26| 1,51 24 0,731
| 8a. |0,572|0,743 5 |0,560/0,536| 5| 2,26/ 0,03 27 0,104
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TABELA 5.2.3 - Continuacao
DIFERENCA EMTRF O GRUPO EXPERIMENTAL E COMTROLE NOS 7 FATORES DF ATITUDE
GEEMPA - 1975
GRUPOS | EXPERIMENTAL CONTROLE TESTE T | MHANN WHITNEY
B izl doe i
- 2 R, X SD ca- SD ca- RI Z
5 \O{% las las| crit
, |
| 1a. | 1,570({0,000| 1 |1,790}0,000 ; 1 [12,70] - 2 -1,000
2a. | 1,570{0,000| 1 |1,530]|0,000 | 1 |12,70| - 1 1,000
3a. | 1,380(0,000| 1 [1,360(0,000 | 1 [12,70] = 1 1,000
TV ta. | 1,167|0,673|10 |1,154|0,532 [10 | 2,09/0,05 | 103 0,151
5a. | 1,457|0,315[10 |0,956{0,616 |10 | 2,09|2,29 | 80 1,890
6a. | 1,285|0,445[10 |0,956{0,488 [ 10 | 2,09|1,58 | 89 1,209
8a. | 1,273/0,533[10 |1,034{0,475 [ 10 | 2,09(1,06 | 91 1,058
la. | 1,760|0,160| 2 |1,310l0,040 | 2 | 3,18/3,86 3 1,549
2a. | 1,500(0,040| 2 [1,390}0,020 | 2 | 3,18(3,48 3 1,549
3a. | 1,580(0,120| 2 |1,695|0,285 | 2 | 3,18|0,53 5 0,000
v 4a. {1,190(0,610| 7 |1,124]0,530 | 7 | 2,16(0,22 | 51 0,192
5a. | 1,240|0,853| 7 |0,930[0,492 | 7 | 2,16(0,85 | 38 1,853
6a. | 1,347(0,406| 7 |0,721|0,833 | 7 | 2,16({1,79 | 45 0,958
8a. |1,154|0,853| 7 |0,920(0,647 | 7 | 2,16/0,58 | 45 0,958
la. {1,030{0,200| 2 |0,425/0,145 | 2 | 3,18|3,46 1,549
2a. 10,815/0,375| 2 |0,875/0,315 | 2 | 3,18/0,17 -0,775
3a. | 0,665/0,255| 2 |0,665[0,175 | 2 | 3,18|/0,05 0,000
V1 Aa. [1,118/0,537| 6 |1,003{0,434 | 6 | 2,20/0,41 | 35 0,641
5a. {0,952|1,064| 6 |0,982|0,304 | 6 | 2,20{0,07 | 33 0,961
6a. |0,120{0,616| 6 |0,342(0,739 | 6 | 2,20[1,98 | 29 1,601
8a. |1,007/0,605| 6 |0,998/|0,420 | 6 | 2,20[0,03 | 37 0,320
la. |0,770|0,703| 3 |[0,720(0,465 | 3 | 2,57|0,10 | 10 0,218
2a. {0,547/0,706| 3 |0,657{0,580 | 3 | 2,57|0,2 11 -0,218
3a. |0,647(0,594| 3 |0,543/0,687 | 3| 2,57{0,20 | 10 0,218
vii |4a. [1,181/0,503| 9 |1,052}0,451 | 9 | 2,11|0,57 2 1,192
| 5a. }1,394]0,213| 9|0,737/0,797 | 9| 2,11|2,39 | 5& 2,762
6a. {1,242/ 0,423 9|0,301(0,408 | @ | 2,114,830 | 53 2,870
8a. |{1,032/0,364| 90,890,365 | 9| 2,11({0,95| 77 0,751




b e O B s Sl i, Cenaer SERIE: —_3__TERCEIRA_SERIE 2P
TESTE DE ATITUDE EM RELAGAO X AULA DE MATEMATICA 1 FRCIL, DIFTCIL
BB E HPA = FS0uris FALA-SE BASTANTE, NKO SE FALA
SERIE: = 1__PRIMEIRA_SERIE el INTERESSANTE, NKO INTERESSANTE

=

FRCIL, DIFYCIL -

MOLEZA, DUROKA
SIMPLES, COMPLICADA

00 TSNNSOV SN B S G N,

E ALEGRE, E SERIA

MEDIA CONTROLE 0.90
MEDIA EXPERIMENTAL 1.08
4——r DADOS CONTROLE

+——4& DADOS EXPERIMENTAL

1 FECIL, DIFTCIL

~

FALA-SE BASTARTE, NAO SE FALA
INTERESSANTE, NAO INTERESSANTE
A GENTE ENTENDE, NKO SE ENTENDE

E IMPORTANTE, NKO E IMPORTANTE

2

3

4 A GENTE ENTENDE, NKO SE ENTENDE
§ MOLEZA, DURONA

6 SIMPLES, COMPLICADA

7 E IMPORTANTE, NAO € IMPORTANTE
8 ALEGRE, E SERIA

MEDIA CONTROLE 0.91
MEDIA EXPERIMENTAL  0.98
+—+ DADOS CONTROLE

~“—— DADOS EXPERIMENTAL

2 FALA-SE BASTANTE, NRO SE FALA

3 INTERESSANTE, NRO INTERESSANTE

6 SIMPLES, COMPLICADA

7 € IMPORTANTE, NXO € IMPORTANTE

8§ £ ALEGRE, E SERIA

MEDIA CONTROLE 0.97
MEDIA EXPERIMENTAL 1,00

‘4———+ DADOS CONTROLE
“——< DADOS EXPERIMENTAL

(TE ENTENDE, NKO SE ENTENDE

T l

=
%

&



' SERIE:

o

30
31

MEDIA
MEDIA

FACIL, DIFTCIL

FALA-SE BASTANTE, NXO SE FALA
APROVEITAVEL, NAO SE APROVEITA
INTERESSANTE, CANSATIVA

E LEGAL, NAO E LEGAL
NECESSARIA, NAO NECESSARIA
VARIADA, SEMPRE IGUAL
ENTENDE-SE, NAO SE ENTENDE
BOA, RUIM

MOLEZA, DURONA

OTIL, INOTIL

IMPORTANTE, NAO IMPORTANTE
TRANQUILA, AGITADA

UM SUCESSO, UM FRACASSO
SIMPATICA, ANTIPATICA
SIMPLES, COMPLICADA

VARIA MUITO, NUNCA VARIA
ALEGRE, SERIA

PROVEITOSA, SEM VALOR
AGRADAVEL, DESAGRADAVEL
INTERESSANTE, CHATA

CLARA, CONFUSA

BARULHENTA, SILENCIOSA

E VARIADA, NKO VARIA
MODERNA, QUADRADA

E AMIGA, NKO E AMIGA
DIVERTIDA, ABORRECIDA
PRECISA, VAGA .

~POR DENTRO, BOIANDO

CURTA, LONGA
DIVERTIDA, CHATA

CONTROLE 1.09
EXPERIMENTAL 1.19

s> DADOS CONTROLE
#——#% DADOS EXPERIMENTAL

\




ERXFICO 5.2.4 (Continuaghe)

SERIE: -5 _QUINTA_SERIE

1 FKcIL, DIFTCIL
FALA-SE BASTANTE, RKO SE FALA
APROVEITAVEL, NAD SE APROVEITA
INTERESSANTE, CANSATIVA
E LEGAL, MAD £ LEGAL
WECESSKARIA, MAD MECESSARIA
VARIADA, SEWPRE 1GUAL
ENTENDE-SE, NAO SE ENTEMDE
BOA, RUIM
MOLEZA, DURDNA

O © & N 06 0 e w N

MoooviL, IxOTIL

12 IWPORTANTE, WKO IRPORTARTE
13 TRANQBILA, AGITADA

14 UM SUCESSO, UM FRACASSO
15 SIMPATICA, MITIPKTICA
16 SIMPLES, FORPLICADA

17  YARIA MUITO, WUNCA VARIA
18 ALEGRE, SERIA

19 PROVEITOSA, SEM VALOR
20 AGRADXVEL, DESAGRADRVEL
21 IMTERESSANTE, CHATA

22 CLARA, CONFUSA

2) BARULHENTA, SILENCIOSA
24 [ VARIADA, RKO VARIA

25 RODERNA, QUADRADA

26 € AMIGA, KRO € AMIGA

27 DIVERTIDA, ABORRECIDA
28 PRECISA, VAGA

29 POR DENTRO, BOIAMDO

30 CURTA, LONGA

31 DIVERTIDA, CMATA

MEDIA  CONTROLE 1.01
MEDIA  EXPERIMENTAL 1.39
- DADOS CONTROLE

o——4 DADOS EXPERIMERTAL

-2

0 +1 +2

CERKFICO 5.2.8 (Continuagle)

SERIE: = 6__SEXTA_SERIE
1 FRCIL, DIFTCIL

2 FALA-SE BASTAMTE, WAO SE FALA
3 APROVEITAVEL, WKO SE APROVEITA
4 INTERESSANTE, CANSATIVA

5§ € LEGAL, WMX0 £ LEGAL

6 MECESSERIA, WKO MECESSARIA
7 VARIADA, SEMPRE IGUAL

8 EMTEWDE-SE, NAO SE EMTENDE
9 BOA, RUIM

10 ROLEZA, DUROEA

11 0TI, INOTIL

12 IMPORTAXTE, MAO INPORTANTE
13 TRANQDILA, AGITADA

14 UM SUCESSO, UM FRACASSO

15 SIMPATICA, ANTIPKTICA

6 SIMPLES, COMPLICADA

17 YARIA MUITO, NUMCA VARIA
18 ALEGRE, SERIA

19 PROVEITOSA, SEM VALOR

20 AGRADAVEL, DESAGRADAVEL

21 INTERESSANTE, CHATA

22 CLARA, COMFUSA

23 BARULHMENTA, SILEMCIOSA

24 € YARIADA, WURCA VARIA

25 MODERNA, QUADRADA

26 € AMIGA, NRO [ ARmIGA

27 QIVERTIDA, ABORRECIDA

28 PRECISA, VAGA

29 POR DENTRO, BOIANDO

30 CURTA, LONAA

31 DIVERTIDA, CHATA

NEDIA  CONTROLE 0.55
KEDIA EXPERIMENTAL  1.31
+——— DADOS CONTROLE

+——o DADOS EXPERIMENTAL

WW

*

CGRKFICO 5.2.8 (Contiauaglo)
SERIE: -8 _QITAYA SERIE
1 FRCIL, DIFTCIL
2 FALA-SE BASTATE, WKO SE FALA
3 APROVEITAVEL, MAD SE APROVEITA
4 INTERESSANTE, CANSATIVA
§ £ LEGAL, MXO £ LEGAL
6 MECESSERIA, WKO MECESSARIA
7 VARIADA, SEWPRE 1GUAL
8 ENTENDE-SE, WAD SE ENTEWDE
9 BOA, RUIN
10 MOLEZA, DURDHA
1 0TI, mOTIL
12 IWPORTAMTE, MKO IMPORTANTE
13 TRANQBILA, AGITABA
14 UM SUCESSO, UM FRACASSO
15 SIMPRTICA, ARTIPATICA
16 SIHPLES, COMPLICADA 3
17 VARIA WUITO, BUNCA VARIA
18 ALEGRE, SERIA
19 PROYEITOSA, SEW VALOR
20 AGRADRVEL, DESAGRADRVEL
21 INTERESSANTE, CHATA
22 CLARA, CONFUSA
23 BARULHENTA, SILENCIOSA
24 € YARIADA, HAO VARIA
25 MODERNA, QUADRADA
26 € AMIGA, KKO € AMIGA
27 DIVERTIDA, ABORRECIDA
28 PRECISA, VAGA
29 POR DENTRO, BOIANDD
30 CURTA, LOWGA
31 DIVERTIDA, CHATA @
WEDIA  CONTROLE 1.01
KCDIA EXPERIMENTAL  1.14

S—+ DADBOS COMTROLE
<——o DADOS EXPERIMENTAL .

-2
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5.3 - HIPOTESE 2 - REACKO FACE A PROBLEMAS MOVOS

"Os alunos cue aprenden pela ‘metodoloaia Dienes' apre-
sentam dlferegca significativa de reacao favoravel face a nrobhlemas no-
vos, em relacao aos alunos aue anrendem por outra metodologia®.

(85}

.3.1 - OUADRO TEDRICO

A habilidade de resolver problemas e a atitude fa
ce a_problemas sdo dois fendmenos interrelacionados. Essa atitude nos alu
nos € um fator considerado relevante por novos métodos educacionais aue
propoem o desenvolvimento coqnitivo através da vivéncia dos requisitos do
fazer cientifico e que consideram a habilidade de solucionar problemas
fundamentais para a aquisicdo do conhecimento pelo proprio educando.

A solucao de problemas desermpenha um papel funda-
mental na aprendizagem da Matemitica. Ora, os alunos que aprendem Matema-
tica pelo método tradicional encontram rumita dificuldade na solugao de
problemas, especialmente ao resolver problemas verbais, o que tem preocu=
pado os professores e causado ansiedade e frustracao nos alunos.

Por isso, a metodologia Dienes coloca arande énfa
se em desenvolver no aluno a capacidade de solucionar problemas, apresen=
tando uma variedade de situacoes complexas e desafiadoras, no dia-a-dia
da sala de aula, ndo sd na tentativa de provocar interesse, curiosidade,
necessidade de novas adaptagdes, de operatividade do aluno, como ainda en
sinar a gostar de problemas e a nao evita-los.

Se pudermos ajudar a crianca a desenvolver uma a-
titude favordvel em relacdo a problemas, acreditaros que clas estarac ma-=
is dispostas a participar de sua solucio ¢ mais predispostas a desenvol-
ver o_poder de nensar logicamente, questionar e aplicar as estratégias de
solucao fora da escola, no mundo real.

5.3.2 - INSTRUMENTO

A literatura psicoldgica no camno especial da me-
dida de atitude da crianca face a nroblemas & escassa. POr 1ssSo, Z.p. Die
nes € Sandor Klein elaboraram um instrumento especifico que foi es*.:andar—
dizado para uma populacio com as caracteristicas de idade, escolaridade &
nivel intelectual aproximados is da populagdo do presente estudo.

Fste instrumento, traduzido e adaptado, foi ap(]il—
cado aos alunos nas oito séries, tanto dos qrupos experimentals como dos
grupos de controle, com o ohjetivo de testar a 2a. hipotese do presents
estudo.

Descricao do instrumentos

-~ "
O teste de "reacho face a problemas novos (SPEC

em ingl@s, RFPN em francds) consta de duas formas (A e B) com 22 i’tez}s ca
da uma. Foi escolhida somente a forma B, no presente experimento, pols OS
autores afirmam ser possivel usar ambas as formas, ou somente uma ou Ou=
tra, Porém a R conté&m informacdes adicionais.

Essa forma consiste de 22 itens e 5 catecorias de
respostas, para cada item, a saber:

la. "n3o aprendi isto"

S VNI Ny
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2a. "nao sei”
3a. "cerca de...
4a. "mais do que ... menos do que...'
5a. "exatamente"

1A dois tipos de Itens - Itens controle e  Itens
problemas.

a. Ttens controle - sio questdes razoavelmente fa
ceis a que podem ser dadas respostas definiti-
vas e exatas, cormo o Item 1 do exemplo:

_ "Se uma barra de chocolate custa Cr$ 1,00, quanto
custarao tré&s barras de chocolate 2"

Essas questOes sao poucas (itens ne 6, 13 e 22) e
suas respostas nao sao computadas. Elas servem somente para checar se O
sujeito tem as condicoes minimas para responder o instrumento e se e ca-
paz de entender as instrucoes. Se o sujeito nao for capaz de dar resposta
adequada a essas questoes, seu questiondrio nao receberid nenhum ponto.

b. Itens problemas - as outras 19 questoes nao
tém respostas exatas. Fntretanto, & possivel
determinar algum limite entre "mais ou menos" e
fazer uma aproximacado como nos itens 2 e 3 do
exemplo: :

"Joao comprou arroz. Fle nao se recorda exatamen-
te quanto comprou de arroz, mas sabe que comprou mais do que 2 quilos e
menos do que 4 cuilos. O arroz custa Cr$ 2,00 o quilo. Ouanto Jodo paqou
pelo arroz que ele comprou 2"

Fsses Itens fornecem informacoes suficientes ame-
nas para uma aproximagiao, ou para estabelecer um limite entre uma respos-
ta possivel e uma falsa. Algqumas respostas podem estar baseadas apenas no
julgamento do senso comum.

Descricao da adaptacao do teste RFPN as classes
de la. e 2a. series:

_ Como o teste RFPN & destinado somente a alunos de
mais de 8 anos, em contacto com seus autores foi feita uma adaptacao para
que gossea1:tilizado igualmente por alunos de la. e 2a. s@ries que tém de
6 a anos.

A adaptacdo constitui-se em:

- diminuicdo do nimero de Itens;

~ apresentacao ndo verbal, isto &, alouns proble-
mas do teste foram propostos de forma concreta
ou semi-concreta aos alunos, por exemplo poxr
meio de slides ou com objetos manipuldveis.

Os alunos possuiam uma folha de respostas ¢ o a-
plicador do teste explicava, escrevendo no quadro-negro que havia as se-
guintes possibilidades de respostas para cada item:

"nao aprendi" - "nao sei" - "mais ou menos..." =
"exatamente",

Procedimentos usados na aplicacdao do teste:

a. 0 aplicador distribui o folheto do teste e en=
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coraja os sujeitos a examinar livremante o con
telido - "vejam o cue contém o folheto". Espera
que todos folhciem ¢ prosseque - "Agora escre-
vam scus nones e as outras informacoes cue sao
solicitadas no cabecalho".

b. O aplicador faz a leitura das instrucgoes - "Co
loquen seus lapis sobre a nesa e leiam silen-
ciosanente as instrucoes, enquanto eu as leio
enm voz alta" - "Acora, vamos fazer os trds e-
xemplos juntos”.

N

Depois de lido cada exemplo, pedido aos sujei-
tos que escravam a resnosta para ver se compreenderam. O aplicador verifi
ca individualmrnte as resnostas, alertando acunles que marcaram com  "x'
quando daveriam ter escrito uma resposta, mas ignorando seus erros aritmé
ticos.

c. "Todos entenderam como escrever as respostas ?

Acora, virem a pagina e trabalhem até cbedar
ao fim do folheto. Vocés podem fazer borrao no
espaco existente ontre cada percunta ou no la-
do csquerdo da pagina. Vocés podem usar o tem-
no que aquiserem; aquando alouém terminar, levan
te a mao".

Avaliacao:

A avaliacio do teste RFPN comeca por checar se_ O
sujeito compreendeu as instrucdoes, ou se ele tem um minimo de condigoes
para o teste, aferindo-se as respostas aos itens 6, 13 e 22, secundo @
critério.-

- . "o sujeito deve ter respondido pelo menos duas,
das tres questoes, na quinta coluna, registrando a resposta exata".

Somente o lugar das outras respostas & importan-—
te. Se a resposta & razofivel ou ndo, nic & computado no processco de ava-
liacao, o que o simplifica bastante. O que se nretende medir & a atitu@e
do sujeito face aos problamas, nao seu conhecimento ou nivel de inteliqgg
cia. E suficiento cue cle tente resmonder aos Itens, ndc se aferindoc quac
bem ele possa responder,

Sao indicados tr@s modos de avaliacao -

a. Sistcema de avaliacao ndo ponderada;

b. Sistema de avaliacao ponderada;

c. Sistema de avaliacac normalizada ponderada.

a. No presente estude, foi utilizado o sistema de a-
valiacdo nao ponderada, que consiste em  computar
as respostas que o sujeito 43 nas colunas 1 e 2,
relacionadas como categorias

atitude de evitar (1)

e as rasnostas nas colunas 3 e 4, relacionadas co
mo cateqgoria

atitude de enfrentar o prohlema (3)

Se fl & o nimero de respostas na categoria (1) e
£ & o nimero de respostas na catecoria (3), entao
R
3 1




sendo "t" o escore cue avalia a atitude do aluno
em enfrentar o »nroblemna.

- As resmostas na coluna 5, categoria (2), neutro,
nao sao computad s

5.3.3 - RESULTADOS

- . - A

As médias alcancadas relos G.Il. em,todés as seril

es, com excecao da 6a., foram sureriores as médias do G.C. A nadia dor, iG.
C-

da 6a. série foi siconificativamente surerior & do G.F. (Ver tabela

0 teste de sicnificancia de diferenca das mnedias
confirma a hindtese a um nivel de 0,05, na la., 2a. e Ba. series.

5.3.4 - ANELISE DOS RESULTADOS

Analizando o instrumento, verifica-ses

- cque todos os seus Itens nronoem situacoes tradi
cionalmente utilizadas em "problemas mnatematl=
cos";

- cue nas situacons tradicionais sao dadas as 1in-—
formacdes suficientes para a resposta esperada
aque € sempre "exata";

- cue nas nropostas pelo instrumento nao sao for—
necidos todos os dados, esperando-s2 por 1SS0

respostas "estimativas":

- que todos 0s problemas arresentados parmanccen
en nivel verbal.

Analizando-se as rosnostas dos sujeitos, verifi=

3 o COT

ca-s@ qu~ as diferencas sicnificativas de desermenho dois orupos ahagvcgg

favoraveis ao G.E. apenas na la., 2a. e 8a. series, enquanto cue na 6a.s2
rie a diferenca & favoravel sionificativamente ao G.C.

2a. s8ries, pode-se gtribuir es-
adaptado, utilizando-se u-
o cque caracteriza a

Ora, na la. e na
sa diferanga ao fato de ter sido o instrumento ac
ma apresentagao das situacoes atravhs de materials,
metodoloaia emnragada nos G.E,

Contrastando, a circunstancia de formulagdo ape-
nas verbal dos problemas nara sujeitos na faixa de idade que compreende O
est3gio das operacdes concretas noderia cxplicar os resultados nao glqgl“
ficativos para as classas de 3a. a 7a. séries, @ OS 51d§iflca§1VOS a 8a.,
onde os sujeitos demonstram jd condicoes de operar en nivel nao concreto.
Pode-se ohgervar que a varianca intra-arunos foi,

na maioria dos casos, mnuito grande,

ns suijeitos somavan
rmuito elevados. E
entre si, mas eran
alunos de
ftens. Mas, vara is

Murn mesmo aruno, enquanto alou
escores baixos, outros alcancavam cscores opostamente
nreciso considerar que os arupos foram homogeneizados
heterogéneos em si, 0 que poderia fazer pensar que os melhores
cada aruro alcancaram muitos pontos em cuase todos OS .
so, seria necnssario que se verificasse a existéncia de correlacoes, como
por exermlo, entre os resultados do Teste Raven € 0S8 do RFPN, entre estes




e BE

e 0s de Canacidade de Anrendizaaqen e Rendinento Escolar, sobretudo no ca-
so cue pudéssenos tor mantido o controle por pares de sujeitos nos G.E. e
c.C.

A un outro fato cue nos ocorre ao analisar os re
sultados do Testc RFPN ¢ cuc poderia alterar os dados cue temos, en favor
do G.E., conforn: levartamaontos feitos.

A cada resrosta exata & atribuido escorc ), pois
supdoe-sc cue neste caso o nrobloma n3o @ novo para o aluno. Porém, ha so-
mente trds prorlemas para os quais a reosposta exata correspondc a uma res
posta certa. A avaliacdo nio se proocupa, conforme astd descrito no Item
5.3.2 (Instrurento), com a exatidao ou nao da resposta, mas somente com o
posicionamento do aluno en face do prohlema, tentando resolvé-lo ou evi-
tando-o. Parcco-nos quc os alurnos cue tontaram dar uma resposta exata, em
bora falsa, se posicionaram na linha nositiva de enfrentad-lo. (embora es-
sas respostas nao fossem corretas, o que nao foi levado em conta para Os
escores das colunas "mais ou menos" e "mais do que... nenos do que’).

D aqualauer modo, percchenos que essa busca da
resposta exata € um resquicio forte da metodoloaia tradicional, na qual
nada ou aquase nada & feito em termos de solucio de problemas por estimati
va @ que & nacessario um esforco maior naessa direcio.

Por outro lado, nerountamo-nos se_o fato deyrter=
utilizado somentc a forma B, ou sejam, sd 22 nroblemas, nac & um dos res=
ponsdveis pela nAo descrininacio dos resultados, a n3o ser nas las, 2as.
e 8as. séries. ”




J A B E LA 5,.3:1
DIFERENCA CNTRE 0S GRUPOS EXPERIMENTAIS E COMTROLE MO TESTE

"RCACRO _FACF _A_PRORLEMAS Hovos"

. . S e . e G e el S e e ST e M e e R G e e B em e e S B e

ESTUDO_REALIZADO PELO G_E E M P A - PORTO ALEGRE - RGS - 1975

! GRUPOS EXPERIMEMTAL CONTROLE GESHEsT: MANN WHITNEY
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'l X
EE’RIES NI 7 SN N7 sp [T €ritd 1 4 | R 1 7
0,05
la. | 39| 0.692| 1.113|38! 0.105 | 1.252| 1.98 | 2.18/1.280| 2.058 (*)
2a. | 47| 1.128| 1.044|37| 0.568 | 1.285| 1.08 | 2.20[1.346] 2.041 (*)
3a. 3|-0.721| 7.726|50!-0.820 | 7.149] 1.98 | 0.06|2.047{-0.200

da. 51] 7.884 | 6.,865)41 ] 6,392 5. AN 8 1.672.409] 1.456

5a. 26| 4,962 | 5.274(27| 4,778 6505w 200 0.11 718{-0,285
ba. 271 3.111}] 5.918|26|.7.423 4.448| 2,00 | 2,99 8641-2.882

la. 25| 6.920| 8,260(23| 5.000 5:741]%2.00 °[10:93 516 0.980
8a 28|11.464| 3.784|30| 5.467 5,494 2.00 | 4.81(1.090{-4,108 (*)
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5.4 - HIPOTESE 3 - CAPACIDADE DE APRENDIZAGEM

"Os alunos que aprendem pela metodologia Dienes apresentam
diferenga significativa no desenvolvimento de sua capacidade de aprendiza
gem em relacao aos alunos que aprendem por outra metodologia”.

5.4.1 - QUADRO TEDORICO -

Parece ser uma hipdtese razodvel que a metodologia
Dienes, centrada sobre o aluno e sobre a aprendizagem, na qual muitas de-
cisdes na aprendizagem sao tomadas por ele, ajuda a desenvolver nos estu-
dantes a sua capacidade de aprendizagem, especialmente sua habilidade pa-
ra aprender matemidtica a partir de concretizacdes. Entretanto, & muito di
ficil encontrar um procedimento para medir capacidade de aprendizagem,
mas, neste mundo cientifico em evolucao, & sumamente importante encontrar
uma medida apurada para fazé-lo. ’

Inteligénecia & definida muitas vezes como capacida
de de aprender. A relacao entre inteligéncia e "capacidade de adaptar-se
a situacgoes novas", encontrada em algumas definicOes de inteligencia, su=-
gere a relevancia da inteligéncia para aprender, para se adaptar a situa-
coes imprevistas, o que implica em aprendizagem (THOMPSON, WITRIOL,1946 -
CARLSON e outros 1945 - TILTON 1949).

Mas, os testes tradicionais de inteligéncia ytem
tratado este conceito extremamente dinamico da capacidade de aprendiza-
gem, de um modo muito estatico.

Foi L.S. VYGOSTKY, psicdlogo russo, que propds um
novo conceito de inteligéncia (como uma capacidade para se beneficiar t.ia
instrucdo), junto com um novo conceito de testar inteligéncia. Em seu li-
vro "Thought and Language", ele escreve o seqguinte:

"A maior parte da investigacao psicoldgica a res-
peito da aprendizagem cscolar mede o nivel mental de uma crianca fazengo
com que ela resolva certos problemas padronizados. O fato dela resolve-
los sozinha faz supor que estd indicado seu desenvolvimento mental neste
instante particular. Mas, deste modo, somente a parte "completed" do de-
senvolvimento da crianca pdde ser medida, o que estd longe de ser a visao
global do problema. NOs experimentamos uma abordagem diferente. Tendo a-=
valiado a idade mental de duas criancas como sendo de 8 anos, demos a ca-
da uma delas problemas mais dificeis do que neste nivel normalmente se
consegue resolver, além de ter sido dado alguma colaboracao a crianca = 0O
primeiro passo numa solugao, uma perqunta-chave, ou alguma outra forma de
ajuda. Descobrimos que uma das criancas de oito anos, podia, em cooperas=
cao, resolver problemas destinados a criancas de 12 anos, enquanto a ou-=
tra n3ao chegaria aldm dos problemas comumente destinados as criancas de 9
anos. A discrepancia entre a idade mental atual de uma crianga ¢ O nivel
que ela alcanca ao resolver problemas com ajuda, indica a zona de seu ge-
senvolvimento proximal; em nosso exemplo, esta zona & 4 para a primeira
crianca € 1 para a segunda. Pode-se dizer, em verdade, que seu desenvolvi
mento mental & o mesmo ?

A experid@ncia tem mostrado que a crianga com  uma
zona proximal de desenvolvimento maior se sai melhor na escola.

_ Esta medida d& uma pista mais 4til do que da a ida
de mental para a dinamica do progresso intelectual" (Vygotsky, 1962).

Por causa da barreira da lingua, entretanto, as i-
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déis de Vygotsky (com algumas notaveis exceg¢des, por ex., Haufmanp-- Kasa-
nin, 1937) nao tiveram scu devido efeito na testagem do desenvolvimento
mental até quase reccntemente.

Independentemente do trabalho de Vygostky, a possi
bilidade de medir a capacidade de aprendizagem, usando aprendizagem de ta
refas, foi examinada por diversos pesquisadores (Husband, 1939, 1941 a,b;
Woodrow 1938, 1932 sa, b,c; Hesse 1942; Carlson e outros 1945; Thompson e
Wetril 1946) na dfcada de 30 e 40. Scus trabalhos estao bem resumidos no
livro de Guilford (1967) "A Naturcza da Inteligéncia Humana" (pag. 14 a
20).

Alguns de seus resultados sao os seguintes: eles
experimentaram trés diferentes espécies de medidas de capacidade de apren
dizagecm:

a. a média do desempcnho em tarefas a aprender (es

core de aprendizagem);

b. a diferencga entre escores final e inicial, numa
tarefa, ou alguma funcao desta diferenca (esco-
re incremento) ;

c. a reciproca do desvio padrdo da ogiva, ajustado
d distribuicdo cumulativa dos escores praticos
do sujeito (escore da taxa de inclinacao).

As tarefas de aprendizagem envolvidas nestas pro-
vas foram usualmente simples: tostes mentais (tais como memorizagao de no
mcs, de adigles, etc.) ou testes psicomotores (como coordenagao das duas
maos, giscriminagéo, tempo de reacdo, etc.). Os estudos concluiram que,
ao invés de uma capacidade de aprendizagem finica, hd diversas capacidades
de aprendizagem relativamente indepenentes, dependendo do tipo da tarefa.

Recentemente, Guilford e seus cooperadores fizeram
algumas tentativas para estudar a estrutura fatorial das tarefas a apren=
der, correlacionando algumas das capacidades de aprendizagem com as habi-
lidades cnvolvidas no modelo da estrutura do intelecto de Guilford(1267).
Por exemplo, estudando o papel da habilidade de transformacao na aprenc_llf
zagem escolar, elas rcalizaram uma andlise fatorial envolvendo dez habili
dades de transformagao ¢ usando como critério demedida um teste gle apren=
dizagem chamado "Estudando e Lembrando", o qual consistiu prirjc:Lpalmente
de tré€s provas de cerca de 400 palavras, cada uma seguida por itens de es
colha entre 4 alternativas. O melhor fator preditivo que eles encontraram
foi CMU (cognig3o de unidades seminticas), sequido pelo MMT ( memoria de
transformagao sem@ntica) e CMT (cognicao de transformagao semantica) . Con
juntamente, sete fatores SI (estrutura do intelecto) dos 10  examinados,
provaram ser significativamente preditivos (Guilford, Hoepfner, 1L978) %

Em outro estudo, examinando a relacao entre as ca=
pacidades da Estrutura do Intelecto e capacidade de aprendizagen de uma
espécie de conceito, novamente foi constatado que diversos fatores foram
envolvidos (Dunham e outros, 1966, 1968; Guilford e Hoepfner, 1971). As-
sim, aprendizagem de fatores simples provaram corresponder & diversos fa-
tores da inteligéncia, segundo Guilford.

Além disso, alguns estudos, especialmente aqueles
realizados por Guthke (1962 a,b) ¢ secus colaboradores na Unlvc?rSLdade de

Leipzig, evidenciaram que testes de aprendizagem podem ser‘mglto uteJ_:? em
pesquisas educacionais, sem necessidade de realizar uma analise fatorial,

Portanto, a iddia de medir capacidade de aprendiza
gem pela aprendizagem de determinada tarefa nasceu nos primeiros anos da
década de 30, gquando o psicSlogo russo L.S, Vygotsky (1962) descreveu a

=
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teoria sobre o modo como a crianga alcanca "seu desenvolvimento proximal", |
0 qual tem uma importancia maior na dindmica de seu desenvolvimento men-

tal do que o estdgio absoluto do desenvolvimento mental que ela ja alcan-
gou.

Klein julgou @itil servir-se de uma tarefa de apren
dizagem, inspirando-se no 19 capitulo da traducao hiingara (1968) da "al=
gebra Vetorial Programada de Carmen" para diferenciar proporcdes entre ha
bilidade intelectual versus esforgo (aplicacao) envolvidos em diferentes
disciplinas escolares. Num estudo recente (Klein 1972 b) utilizando o mes |
mo material de aprendizagem do qual se falou antes, mas aplicando-o numa |
maquina de ensinar - Grundy Tutcr - ele encontrou correlacOes da ordem de |
0,6 entre escores de aprendizagem ¢ escores de inteligéncia, retirados
das matrizes de Raven ¢ da versao hingara do teste de Wechsler. I

A luz dessas investigacGes & que Klein decidiu uti {
lizar um teste de aprendizagem nos estudos de Sherbrooke, New York e Buda jﬂ

pest, para ver se a mctodologia de ensino de Dienes tem um efeito signifi ’
cativo na capacidade de aprendizagem dos alunos. !

5.4.2 - INSTRUMENTO -

. :a
Para avaliar esta hipdtese, foi utilizado um ins- |
trumento, chamado "Teste da Escrita Secreta", no qual interferem as habi- |
lidades de compreender informagao, memoriza-la e aplicd-la criativamente. |

Consiste de duas partes: d

a. Parte I - apresenta 26 tarefas de codificagao
(o teste contém um cédigo para substituir cada |
vogal do alfabeto latino por outro simbolo) ;

b. Parte II - a crianga & solicitada_a aplicar a a |
prendizagem da la. parte na criagao de novos co
digos para a escrita.

Como o Teste da Escrita Secreta & de respostas es-
critas, & possivel aplicad-lo a grupos de criangas. Entretanto, a X
¢ao individual & recomendada quando se trata de criancas muito pequenas
ou criancas deficientes. H

s

O tempo que o aluno leva para concluir a primeira
parte (tempo para a aprendizagem) varia entre 15 e 30 minutos. Muitos es-
tudantes acabam em cerca dc 40 minutos. Usualmente, o aluno gasta de 5 a
10 minutos na segunda parte (c6digo criativo da nova escrita).

Para dar as instrugdes preliminares aos alunos e
distribuir o teste, o aplicador gasta mais ou menos 7 minutos. O aluno po
dera fazer o teste sem pressa.

Aplicacao do teste - /

As seguintes instrucdes sao usadas quando se apli-
ca o teste de capacidade de aprendizagem a um grupo de criancas:

a. observagbes preliminares s comega-se com uma in
trodugao apropriada ao tipo de alunos a _Seren
testados; diriamos: "mostrem-nos como criangas
da sua idade aprendemn";

b. distribuigdo dos folhetos do teste para os alu-
nos;
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c. informacao pessoal - as criancas terdao que pre-
encher as informacoes solicitadas na capa;

d. instrucoes - o aplicador diz:

B Boem, abaixem o 1l3pis e eu explicarei o que VoOCeS
irao fazer. Hoje, vocés irao aprcnder uma nova maneira de escrever. NO fo
lheto, hd virios excrcicios que ensinarao a vocds uma escrita secreta. F2
gam os exercicios e, no fim, havera alqumas frases para vocés transforma-=
rem em escrita sccreta. :

_ No folhato, vocds encontrardo um exercicio escrito
em cada pagina. Na pdgina scquinte, encontrario a resposta corrcta. Ten-
tem responder cada questdo sozinhos e depois comparcm com a resposta cor-
reta. Se _vocis comctarem crros, tenten corrigi-los. Desta maneira, VOces
aprenderdao a cscrita secrcta e serdo capazes de fazer a filtima tarefa sem
pensarem na corrata resposta que foi dada para ela.

~ Vocd3s terio que aprender a escrita sozinhos, DpO1S

eu nao poderei ajudi-los. lMas vocds verao que isto & uma brincadeira. o

¢am todo o exercicio, do com:co ao fim ¢ trabalhem depressa, tdo cuidado—

samentc quanto possivel. Vocls deverdo trabalhar durante o tempo que ne-

cessitarem. Quando acabarem a dltima frase, levantem a mdo que eu irel a=
tée a classe,

HA alguma pergunta a mais ? (neste momento, O Ziol

cador deave responder ds diividas que surgirem). Rem, virem a pagina e come

cenl"

C. cronomatrar O tempo;

f. apds 5 minutos, o aplicador deve dizers

- - 7
o "N3o esquecam que a resposta correta esta scmpre
na pagina depois da questio!"

Tao logo o alu
arte I, chegan

no
Agi-

g. o aplicador deve marcar o terpo.
no terminar a Gltima questao da P
do 3 pAgina 45 ¢ levantando a mao, marca
seu folheto o tempo gasto. Entao, virar a p
na 46 e dizors

W

‘ "Bem, poderiam vocds lorem isto ¢ fazerem O que
pedido 2" =
h. voltar a explicar, individualmente, se necessas-

riog '

i. final - dar a cada aluno o tempo necessario (o
miximo de uma hora e meia para ¢ teste comple-
to) e entdo recolher as folhas do testc.

Escorecs - O Teste de Capacidade de Aprendizagem da
3 escores parciais e 1 escore combinendo os escores parciais. Sao eles o0s
seqguintes:

a. Tempo de aprendizagem (T)

O tempo de aprendizagem & o tempo (em minutos) que
o aluno leva para acabar a primeira parte (as primeiras 45 paginas). Is=
to, usualmente, varia entre 20 ¢ 80 minutos.

b. Escore de Aprendizagem (N)

_ O escore de aprendizagem N € calculado a partir da
tradugao da pergunta sobre gato ¢ sua resposta.

I E——

B e e e

——

W—



- 62 —

Cada vogal &€ considerada separadamente; sc ela &

traduzida corrctamente ao menos uma vez, 1/2 ponto € dado; se € traduzida

Corretamente cada vez que & utilizada, & dado o total de 1 ponto. Somando

88 egcorL par: as 6 vogais, a variacao dos possivais valores de N @ de
a o,

Este método & sequido mesmo se o sujeito ndo com-

Preendcu bom a pergunta e traduziu, por exemplo somente a pergunta ou so-

?eﬂte a resposta. Por excmplo: um gato dA ao sujeito um escore de 3 pon-
os,

-

.. Nao @& considerada a qualidade dos decsenhos do su-
Jeito,
Cc., Escore de desempenho criativo (m)

~ O escora para descmpenho criativo (m) é a soma dos
€Scores que sao dados para cada escrita diferente, inventada pclo sujei-
to (mj )

e = name
1.

Ndo sdo considoradas aquelas escritas que nao tem
um minimo de: 5
a) segredo, isto &, transformagao em letras de im-
prensa somente ou em sursivas ou em letras de
outro estilo;

b) inventividade, isto &, aquelas que sao somente
uma repeticdo da escrita secreta aprendida an-
tos;

c) diversificagdo, isto &, sdc uma repeticdo da es
crita secreta, pela qual o sujeito ja recebia
un escore.

Cada escrita sccreta que nroenche os requisitos mi
nimos de soqrodo, inventividade e diverqlflcacao reccherd um escore de
"desempenho" criativo m,, que consiste de 2 escores parciais: o escore de

elaboracao m, e o escore de originalidade my

m i = "m b B 11

Escore de elaboragao = (m,)

Este escore se refere a quao bem foi elaborada ou
quio exaustiva € a escrita secreta: m_ = 0,5 para uma tentativa minima de

e
trocar a escrita secrcta da que foi aprendida. I, 1.0 para nova escrita

Il

secreta consegqguida parcialmente. me = 1,5 para nova escrita secreta conse:
guida completamente.
Escore de originalidade - (m)

Unma cscrita secreta serd considerada como comum e
nao serd computada quanto 3 originalidade se ela & essencialmente uma su-
bstitulcao de letra por letra por novos simbolos tomados entre uma lista
ja conhecida como

(<9>9+9'9:$132939...)0U(09Apu)

Em todos os outros casos a escrita secrcta sera da
do o escore de 1 ponto por originalidade.

Das numerosas comblnagoe de T, N'e m para dar ' um
escore combinado de capacidade de aprerdizagem e desempenho criativo (IA)
usamos a seguinte fungao:

{ \
e

A el il e 200
\ 39 9
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5.4.3 - RESULTADOS

Conforme a tabela 5.4.1, os resultados deste teste foram
significativamente superiores para as la., 2a., 3a., 4a., 5a., 6a. e
8a. séries.

5.4.4 - ANALISE 20S RESULTADOS

Para o estudo comparativo dos resultados obtidos pelo gru
po controle e nelo grupo experimental foi utilizado o teste de signi--
ficancia "T" calculado a partir dos escores alcangados pelos alunos -
dos dois grupos: CE e GC. Este teste tem a finalidade de evidenciar
as diferencas significativas ou nao significativas entre os resulta-
dos dos dois grupos ou seja a aceitacao ou rejeicao da hipdtese nula.
0 nivel de significancia adotado foi de 0,05.

Considerando~se que as amostras provém de pooulacoes cuja
distribuicdo ndo & normal, utilizou-se o teste nao-paramétrico  Mann
Whitney a fim de testar a existéncia ou nao da diferenca entre os gru
pos, evidenciada pelo teste "T". Como se pode verificar na tabela n®
5.4.1, ambos os testes acusam resultados significativos para todas as
séries., sendo portanto, aceita a hinotese de que o aluno que aprende
pela Metodologia Dienes apresenta diferenga significativa, no desen-
volvimento de sua capacidade de aprendizagem, en relagao ao aluno gque
aprende por outra metoddlogia. )

A confirmacao desta hipdtese enfatiza de modo especial u-
ma das vantagens da utilizagao da metodologia Dienes, pois o desenvol
vimento da capacidade de aprendizagem € umafmgta essegc%al da educa-
géo na nossa epoca em queé O Prooresso cientifice vertiqinoso requer
tanto do homem como do cientista a capacidade de aprender constante~-
mente.
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GRUPOS|  EXPERINERTAL |  CONTROLE HANN UHITHEY
SERIES| N/ z | sp | 0| 7 | sD % Tofggté it g E 7 j
13, | 24 23.083524.322\21 2,667, 5.541( 2.00 3.76] 299 4.186(%)
2a. | 20 29.450i16.739 23 15.696f 6.893( 2.00 | 3.345 565 |~3.044 (%)
3a. | 45| 42.978]33.524|40| 17.980[ 11.456| 1.98 | 4.92 2724 -7.439(%)
fa 52| 42.769120.333(42 31.690.23.638\ 1.98 2.“@%1568 3.247(*) |
5a. | 23[160.522|56.565 23| 37.739/33.011| 2.00 | 8.96% 294 | 5.415(*)
6a. | 27|158.704|56.195]25 57.960%19.810 2.00 | 8.32! 333) 6.035(%)
7a. | 25: 44.960|15.133!25 | 58.560,22.330| 2.00 | 2.52| 752|-2.222 |
8a. |29/103.448]46.377/27 ] 47.926/19.754| 2.00 | 5.76! 476: 4.813(*) |

? Wiy : i |

(*) significativo ao nivel de 0,05
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5.5 - HIPOTESE 4 - RENDIMEMTO EM HATEMATICA

"Os alunos que aprendem por esta rmetodologia apresentam di-

ferenca significativa de rendimento na aprendizagen de conteldos mateméti

Cos que os que aprendem por outra metodologia®,

5.5.1 - QUADRO TEDRICO -

- - Medir o rendimento em educacado, € provavelmente uma
idéia tao velha cquanto 3 escola. Os profcssores estdo sempre interessados
em descobrir se seus alunos realmente sabem o que se lhes ensina; OS pais
gostam de saber se scus filhos s3c "melhores” ou "piores" em Matemitica
do que os filhos de seus vizinhos: as instituig5es‘educacionais estao in-
teressadas cm selecionar os "melhores” estudantes; os cmpregadores cstao
Sempre procurando candidatos qualificacdos para posigoes especificas, ctc.

. H& muitos procadimentos diferentes da medida ~dos
rendimentos, dasde os menos sofisticados, aprtir de um julgamento subjetl
Vo, ao mais sofisticado método do banco de Itens. Em qualquer destes pro=
cedimentos de nedida, o principal problema & sua fidedignidade ¢ sua vali
dade. )

Por exemplo, a nao fidedignidade do sistcma de no-
tas do profecssor foi demonstrada ja cen 1913 (Starch e E.C. ELLIgEC oy
notas escolarcs, atribuidas no sistema tradicional, sao claramente depen=
dentes de varidveis irrelevantes.

Testes padronizados com a finalidade de medir rendi
mento na aprendizagem matematica usualmente tém maior fidedignidade, mas
sua validade & questiondvel. A elaboracdo de testes padronizados & foita
de acordo com os objetivos de escola de alto nivel.

] Estes testes padronizados medenm muito bem o tipo de
objetivos segundo o qual foram construidos. Fntretanto, nao corresponden
ao contelido do curriculo de muitas classes, ondc o teste vem depois a ser
aplicado (The Mathematics Evaluation Materials-Package Project 1972).

O banco de¢ itens (Cones, 1973) seria uma pOSSle._l(:;-
dade de resolver estes problemas, mas & nuito caro € complicado e ainda
pouce difundido.

"peacher-constructed tests" sao una espécie de com-

promisso cntrc as tdcnicas "subjotivas" e "objotivas®. e rigigﬁimaglgi_
cament: a &nfase cm programas locais ¢, portanto, GUAEaR [Pk sué fj:d._;‘dfl

lidad:. quc O0s testes padronizados muitas vezes aPresentam'~gaqu 'nat'c”i"
gnidade & geralmente menor. Entretanto, "teacher—congt?uft“ ~3§é§§a 13ns

algumas vezes podem scr melhorados através de uma analise Cﬁé corrcspoﬁf

objetivos dos.programas para a criacdo de Itens de FeStesagém da aplica-

dem, o mais aproximadamente possivel, a ©sses ObjcttvigéS).

¢3o de alguns mStodos estatisticos (Lorde and MNOViC

Nos estudos de avaliagao do ISGML, foraq.sgbmiglgos
d prova os métodos acima citados e foran cnéontradas.nultgs blflgu a ?E
com qualquer deles. Além disso, deve ser dito que muitas 1nformagoe70hau
teis foram extraidas destes testes, cm todos os 3 estudos do ISGML (Sher-
brooke, New York, Budapest).
Finalmente, desejamos mencionar uma ?OV& tenidngla
em avaliag@o de rendimento: "The Cross-liational Comparison . Esta tenden-
cia tem sido especialmentc evidenciada desde 1959, quando O IEA (The In=
ternational Project for the Evaluation of Educational échlevement) come-
¢ou seu primeiro projeto piloto em rendimento de Matematica ((Husen ct al
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1967) ¢ mais estudos internacionais +&m sido concluidos (Foshay 1962; Pid
geon 1958; Kramcr 1959; Husen 1962, etc.). A medida do rendimento em nos-
so projeto procura sc¢r também um pequeno passo nessa dirccio, ligando-se
ao esforgo do ISGML, do qual o GEEMPA faz parte. .

INSTRUMENTO

Para examinar cssa hipOtese, foram aplicados testes
elaborados pelo Centro de Pesquisas Psico~Matemiticas de Sherbrooke para
3 séries, a 4a., a 5a. e a 6a., os mesmos utilizados nos projctos de Sher
brooke, New York e Budapest, cada um constando de 2 partes: a primeira,
sobrc Relacoes (7 Itens) e Geometria (5 Itens):; a sequnda tem 7 Iitens de
Logica e 8 iItens de AritmStica, '

. _ O numero de Itens, os processos de pensamento, ben
como as areas de conteugos testadas, variam dc acordo com as séries, Ppo-
rém guardam uma proporgao aproximada com que foi descrita acima.

. Essas testes foram elaborados por Becnard HEraud, en
quanto pesquisador convidado do Centre de Pesquisas Psico-Matemiticas da
Universidade Sherbrooke.

. Porém, diante da inexisténcia de testes padroniza-
dos para avaliar rendimento de matemdtica apropriados, nds construimos
testes para as demais sériesg, baseando-nos nos 3 citados.

i _ O contefido dos itens obedeceu & proqramacao de cada
série, havendo questoes dec memdria, compreensac, andlise, sintese, aplica
cao e avaliacao, numa escala crescente de complexidade., |

NOTA: Neste projeto estava previsto a utilizacao de 2 tes
tes sobre rendimento métemético, tendo como base o projeto de Sherbrooke,
isto &, um sobre matematica tradicional e outro sobre matemiatica moderna,
pois naquela pesquisa foram testadas escolas onde ou se estudava matemati
ca moderna ou tradicional. Porém, no nosso caso a situacao era completa:
mente diferente, pois em ambos os grupos, experimentais e controle, houve
emparelhamento quanto_ao contelido matematico do programa, isto g, ambos
trabalhavam com contcudo moderno. Portanto, o contelido matemitico a apren
der era o mesmo e sO cabia a utilizagao de um teste sobre rendimento na
aprendizagem de matematica e foi o que fizemos.

' APLICACAO DO INSTRUMENTO

O instrumento foi aplicado tanto no GE como no GC,
por um elemento da cquipe de testagens, e o professor da classe assumiu
papel de observador.

Nas tr@s primeiras saries as folhas com os itens
no estavam grampeados num s caderno e os alunos e¢ram livres para deter-
minar a ordem de aborda-los.

Da 4a. s@rie em diante o instrumento foi apresenta-
do aos alunos_em forma de caderninhos, mas eles eram também livres para
trabalhar os 1ltens na ordem em que desejassem.

AVALIACRO

P : A cada ftem corresponde um ponto @ O escore ﬁinal e
O somatorio simples dos pontos de todos os ftens, tendo sido considerada
a proporg¢ao percentual para o tratamento estatistivo.




- O nimero de Itens variou desde 28 até 80, confor-
me a série.

5.5.3 - RESULTADOS

o Os resultados podem ser vistos na tabela 5.5.1, on-
de.se verifica superioridade de resultados em favor das classes experimen
tais em todas as sdries.

4 - AMALISE DOS RESULTADOS

(&3]
.
(&x]
.

_ Verifica-se que o "t" calculado € maior em todas as
séries, do que o "t" critico ao nivel do 0,05.

_ Do que se pode concluir que as diferencas apresenta
das sao realmentc significativas. Isto quer dizer gue a este nivel se po
de aceitar a hipdtese de que os alunos que aprendem por esta nctodologia
aprescntan maior rendimcnto na aprondizagem de conhecimento de matemdtica
@ue oOs cuc aprendem por outras nmetodologias.

Para verificar ainda com mais precisdo os resulta-
dos obtidos pclo_teste "t", foi usado outro procedimento cstatistico; tra
ta~se do teste n3o-paramdtrico lMann thitney que tamb&m confirmou a signi-
ficancia de diferenga entre os grupos experimentais ¢ controle, em favor
dos primeiros.

A confirmacdo dasta hipdtese & de alta relevancia
pois toda reforrulagao no ensino de uma deterninada disciplina & scmpre
questionada cuanto a seus efeitos ¢ nais isto & verdade no que diz raspei
to & matematica em nossos dias. Especialmente no Brasil com a domocrati=
e o aumento considerdvel do niimero dz alunos Scm uma con-—
espondente do nimero de professoras, estes se quoixam muil

aluno em matematica. Ora, se com a me-—

zacdo do ensino

tra partida corr :
to do baixo nivel de rendimento do

todologia Diencs confirma=sc¢ O maior rendimento na aprendizagem da mate-
matica, uma diretriz & apontada.
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TABELA 5.5.1 DIFERENCA ENTRE GRUPOS ESPERIVMENTAIS E COMTROLE MO
TESTE DE CONHECIMENTOS MATENATICOS
GEEMPA - 1975
RO [ e ! o ol *
CLASSE Fiiies: D i TESTEITESTE %R Zh
T B | |
EXPERIMENTAL} 40 | 61.550 | 25.954 ! |
SERIE & 1| mewe=emmmmeesslosce st S G OSE RS 4.72]| 1.94| 1164 | 3.883 |
CONTROLE 394,37 . R et NIgRe 0 ? |
EXPERIMENTAL| 49 | 50.286 | 26.442 |
SERIE 3 2| o= smw—n e Sl SRS T 3459 [ 2sg 1254 'y 37074
CONTROLE 37 |32.135 ] 18.086 |
| EXPERIMENTAL| 47 | 73.106 [ 13.738 |
SERIE & 3| ~=w=c-wacaowpaaionbas (R BlUs et ra i Velion 3355 L7 B3
CONTROLE 49 | 290.388 | 8.061 |
EXPERIMENTAL| 52 | 47.827 | 14.907 |
SERIE : 3| mm=mmmmmmmmefmmmmmomm bl 5.41| 3.20| 1557 | 4.688 |
CONTROLE 45 134.267 | 8.336 f
EXPERIMENTAL| 25 | 50.200 | 13.008 |
SERIE 2 5| cmemsanis oot o L O e S | S lisoTar e 211328 6.005
COHTROLE 25 | 11,920 } 8.759 |
EXPERIMENTAL! 27 | 73.111 | 12.060 |
SERIE ¢ 61 ===uduatir L o BT AN S o) e P T o 5.401
- CONTROLE 20 | 40.350 | 11.676 !
EXPERIMENTAL| 26 | 75.077 } 16.8%3
SERIE : 71 ==-=nuos-sbelio SR EUEIEIESSTREES Nisi¥o: sqnad. 329 6.048
COMTROLE 25 | 10.760 | 5.921 ‘
EXPERINENTAL| 31 | 77.194 | 19.479 |
SERIE : 8] --=-memwmmmmpe-cocboco ool 0 o2, 515.32 7.60| 359 6.329
CONTROLE L b6 T sE00 02
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5.6 - HIPOTESE 5 - CRIATIVIDADE

Os alunos que aprendem por essa metodologia apresentam di-
ferenca significativa no desenvolvimento de sua criatividade em relacao
aos alunos que aprendem por outra metodologia. '

5.6.1 - QUADRO TEORICO

Nos filtimos 15 anos, uma grande variedade de estu-
\ dos sobre criatividade apareceu em todo o mundo.

Estudos feitos na area da solucao de problemas fo-
ram amplamente responsaveis pelo aumento de interesse neste campo depois
da segunda guerra mundial. A consciéncia de que qualidades criativas ndo
sao restritas a uns poucos bem dotados, mas distribuidas amplamente entre
a populagéo, determinou um aumento de gsforgo de pesquisa neste sentido
pelos psicdlogos. Este ponto de vista & sustentado pelas descobertas de
B.S. Bloom, por excmplo, que se rgferlu num estudo nao publicado, que 3/5
de uma populagéo estudantil po@erla ser considerada como bem dotada em
criatividade se "apresentar mais de }0% no nivel de desempenho em um ou
mais testes de habilidades primarias”.

D.P. Ausubel opviamente, tem um ponto de vista opos
to, gquando escreve cm scu artigo "Cuidando a criatividade na Escola™ "Des
de que potencialidades criativas sao, PoX definicao, esparsamente distri=
buidas na populacdo, cxemplos de verdadeira criatividade ndo podem ser es
perados mais freqlientemente entre a clientela de nossas escolas que entre
qualquer outra populagdo de seres humanos". (Ausubel, 1968, p. 14).

Novamente uma afirmagac tal como a que segue: "Va-
ridveis graus de criatividade tambdm existem, mas a pessoa criativa dife-
re gqualitativamente dos individuos que nao o s3o, parece-nos um pensamen-—
to elitista que estracalha as esperancas que depositamos nas PO§51b111da—
des de que a educagao pode prover as criancas de hoje com capacidades pa-
ra saber lidar com os problemas de amanha (ibidem, pag. 197 - 199).

Entretanto, wrmmwtmmkodmlawmwcmghahg
bilidades (fungoes intelectuais, pessoais tais como o pensamento divergen
te) que facilitam o comportamento criativo. Para nds tais habilldade§ sao
constituintes de um comportamento criativo e uma pessoa que as possul em
maior ou menor grau (como pode ser avaliado por testes apropriados) & uma
pessoa criativa, independente da significagdo social, das obras quc possa
produzir.

Ao lado deste novo intercsse em pesquisa cientifi-
ca, jovens inspirados parcialmente na filosofia ou no estilo de vida "hip
pie" s3o muito sensibilizados em concentrar, detectar e desenvolver suas
habilidades criativas, muitos deles recusando fazer carreira no sentido
tradicional dentro do sistema tecnocradtico porque pode restringir mais do
que desenvolver suas tendéncias criativas. llas, mesmo dentro do 51st§ma
econdmico vigente uma luz fraca se acende no sentido de mudanca com vis-
tas 8 realizacao da liberdade basica que propicia a oportunidade para to-
dos os membros da sociedade de desenvolver-se quanto possivel, de acordo
com suas habilidades.

Embora criatividade esteja em foco ultimamentg, uma
definigdo clara do conceito ndo & unanimamente aceita pelos cientistas.
Muitas vezes O termo & aplicado para pessoas engenhosas ou atos engenho-
sos. Isto também se aplica para resultados mais tangiveis, tais como uma
poesia, uma pintura, ou uma teoria cientifica. Outras explicacoes insis-
tem em que tais resultados devem ter valor utilitdrio. Obviamente, estas

T‘: )
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nao sao definigdes rigorosas do ponto de vista da psicoloqia basica, mas,

consistem mais en afirmacdes do senso comun a respeito de uma pessoa cria
tiva e de suas obras.

O qu= nds tcntamos fazer aqui € essencialmente HepS
tir o tratamento que tem sido dado a outros conceitos da linguagem comun,
tais como "alma", "amor", "intelia3ncia", dando-lhes uma definicdo opera-
cional que nos permita mancji-las positivamente de um modo objctivo e a
forma mais objetiva de avaliar habilidades & usar testces de medida.

Para a criatividade entretanto, o desenvolvimento
de testes ostd recém em andamento, permanccendo ainda o problema de quais
aspectos cairiam ou ficariam sob o conceito de criatividade.

O modelo de Guilford da estrutura do intelecto huma
no ajudou-nos na compreensao de cue ha habilidades cque ainda nao foram co
bertas pelos testes de inteligéncia, mas estdo préxinas da definigdo de
criatividade, especialmente a categoria do pensamento divergente.

As caracteristicas que Guilford considera como par-
te da categoria de criatividade sao: fluéncia do pensamento, flexibilida-
de do pensamento, originalidade, re-definicao e elaboragao. CGuiado pelo
modelo do intelecto de Guilford, Torrance construiu, através da adaptacao
de alguns materiais de Guilford e introduzindo novos itens, um teste bem
elaborado de pensamento criativo que foi usado neste estudo.

5.6.2 - OBSERVACDES

Entretanto, embora todos os sujeitos, tanto das

wlasses—cXperimentais coro controle tivessem sido submetidos ao teste de

Torrance sobre Pensamento Criativo neste cstudo, e toda a documentacao es
teja 4 disposigdo da equive de avaliacdo de testes deste projeto, esta a-
valiagao nao foi realizada agora, pois s6 cla implica numa pésquisa em
si. O volume e a complexidade do trabalho de avaliagao deste teste ja le-
varam as eguipes de Sherbrooke, Nova York @ Budapcst, que contavam  com
recursos de toda a ordem muito supecriores aos deste ostudo, a reduzir a-
reas dosta avaliacido, conforme seus relatdrios.

No presente caso, apesar de todo o interesse_qug ig
plica esta hipdtese, por forca das limitacdes de tempo da equipe tecnica
e seu devido prazo para a solicitagdo de rocursos excepcionals no INEP
foi julgado imperioso aguardar uma nova oportunidade para poder levantar
e tratar os resultados.
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6. - DISCUSSTI0 E CONCLUSDES

En sua retrospectiva histOrica sobre avaliagdo em educagao,
J.C. Merwin (196%9) salienta que o problema da avaliacao e as tentativas
de abordd-lo, alcancaram pela primeira vez nivel cientifico em pesquisa
conduzida por R.VW. Tyler em 1934, Entretanto, o papel da avaliacao em edu
cacdao & talvez tao velho quanto a prdpria educagao, tendo sido Tyler o
primeiro a definir avaliagao como um conjunto de procedimentos para aqui-
latar mudangas em alunos e propor que a testagem educacional se refira as
transformagoes vividas pelos alunos produzidas por métodos educacionais.

Com o advento da idade do espaco nos anos 50, o novo desen-
volvimento em educacdo, com respcito a conteldos de curso e’ curriculoel
trouxe consigo a necessidade de sc acompanhar de transformagoes nos méto-
dos de avaliagao. .

Por exemplo, uma delas se refere i medida n3o de um estagio,
mas da comparacao entre dois estigios. O procedimento mais corrente em a-
valiagao consiste na determinacao de um estdgio, com pouca ou nenhuma re-
ferdncia sistemidtica a medidas anteriores. Entretanto, educadores que par
tilham da posici@o filosdfica de que o papel do professor & conduzir  uma
crianga do seu estdgio atual de desenvolvimento até scu  desenvolvimento
maximo possivel, deve concordar que una medida de estaqios~de dois momen-
tos & necessaria como uma base para determinar transformacao ou crescimen
to.

Desde 1930, Tyler enfatiza a necessidade de alargar o domi~-
nio da avaliacao incluindo objetivos operacionais alcancados. Entrctanto,

somente recentemente avaliadores ostiao comecanco a por em pratica esta i-

déia.

A id8ia de avaliar difercncas individuais entre educandos, dj
lugar a uma énfase acentuada na avaliagao indivigual. Entrgtantoy méls re
centemente, mais atencdo tem sido dada d avaliagao de curriculos, de objg
tivos ou de materiais de censino.

G.T. Evans (1969) determinou que, ern qual testes € provas no

o
sistema educacional, s3o utilizados para servir aos dez seqguintes itens:

1) Feedback

2) Diagndstico

3) Auto-conhecimento

4) Prontidao

5) QOrientacgdo vocacional e educacional
B) Selegao

7) Certificagao

8) Feedback do professor

9) Avaliacdo de curso e curriculo

10) Pesquisa educacional.

Os cinco fltimos parecem se referir menos aos alunos indivi-
dualmente e mais a terefa de ensinar como um todo e com as necessidades
da sociedade ¢ o nosso estudo pode scr localizado na %a. categoria: ava-
liacdo de curso e curriculo.

Também as avaliacOGes costumam ser classificadas em sSomativa
e formativa. Se entendemos avaliacio somativa como um processo separado
do ensinar € aprender e avaliagﬁo formativa como uma pagte integrante da
instrucdo, este estudo pode ser considerado uma avaliagao somativa, ape-
sar de que alguns dcs tec-es utilizados podem servir como elementos de a-

Ainda podemos falar de avaliagao formal e informal. Uma ava-
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liagdo informal do ambiente cm que & rcalizada a Metodologia deste proje-
to pode servir para uma pessoa qualificada, como um passo inicial para u-
ma avaliacao mais formal.

Wittrock, (1970) distingue 4 tipos de avaliacao formal:

- avaliacio do ambiente, cue se concentra nas caracteristi-
cas fisicas ¢ humanas do ambiente do aluno;

= avaliagao do aluno, onde o comportamento e as caracteristi
cas de quem aprende sao explicitamente delineadas, geral-
mente para explorar difecrencas entre estudantes;

- avaliacao de aprendizacem, onde sao medidas as transforma-
¢oes vividas pelos alunos en termos de objetivos definidos
operacionalmente;

- avaliacdo da instrucdo (ou avaliagdo de causa e efeito), em
gque & feita a tentativa de relacionar as varidveis que in-
terferem nas trés outras. Parecae=nos que nosso e¢studo me-
lhor se localiza nesta 4a. categoria.

Outra Gtil distingdo que se pode fazer quanto a avaliacao, &
se sdo avaliados proccdimentos ou resultados. E possivel avaliar procedi-
mentos, tal como se faria avaliar uma operagdo cirlirgica enquanto ele se
realiza, (assepsia, t&cnica, etc...) sem nenhuma preocupacao de avaliar
resultados. De qualquer modo, avaliando resultados, como o fizemos, impli
citamente estao incluidos os proccdimentos.

Mais do que levar a classificar os diversos tipos de avalia-"

géo, & imperioso analisar a necessidade de melhorar os métodos de avalia-

gao ° s - >
Uma crescente atitude de inovacao & evidente entre aqueles

que Seé ocupam com a estrutura e funcionamento da educggag em todos os ni~
veis e_en todas as disciplinas. S3o provas desta tendencia 2as rccentes pu
plicagoes e rclatdrios e ainda mais rclevantes a implantacao de novos es-
gquemas e planos educacionais nos niveis primdrios, secunddrios e superio-
res da educacdo. Fducadorcs de hoje compreendem mais do que nunca que  a-
fim de adaptar a educacio ds rdpidas modificacGes do mundo, necessitamos
continuas transformagdes em curriculos e métodos de ensino € um dos mais
fortes movimentos internacionais nesta direg¢do, tom sido o da moderniza-
cdo do ensino e da aprendizagem da matematica.

Trata-se cntio de fundamantar racionalmente & necessidade e
as vantagens desta reforma, superando O estigio da mera intuigao do inova
dor, pPOois convicgdes pessoais nao sdo suficientas para convencer autori-
dades a aprovarem a introdugdo de novos métodos. I portanto,  imperativo
que se enfrente o problema da avaliacdo de modo a atacar com bases sOli-
das o problema da melhoria da educacao.

Porém, ao lado dessa necessidade de avaliagd@o, & tarbém ver-
dadeiro que cducadores desejosos de realizarem avaliacoes se veem a bra-
cos com diversos obstdculos.

O primeiro deles & isolar varidveis, afim de poder  distin-
7 ~ . . ) w1 oY
guir o ou oOs fatores que sdo causas de certo efeltgs. E dificil levar em
conta todos os elementos cue interferem numa experiencia educacional,

Por outro lado, dificuldades no tratamento estatistico podem
mostrar ou nao mostrar a real sicnificancia dos resultados.

Além disso, em educacdo como em fisica quantica e cirurgia
do cérebro, o ato de medir causa uma alteracac significativa na situacao.
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Enfase dcve ser colocada ainda na necessidade de rcalimenta-
¢do (fcedback) durante a propria avaliacao, sobretudo porque se trata de
avaliar algo em plena ebuligao do processo de rmudancga.

H& portanto nuitos probliemas de dificil solugao gquando se
guer rcalizar medidas em qualquer campo especialmente na educaczo, en vis
ta da sua complexidada. Entretanto participamos da opinido dagueles como
sandor Klein, que afirma: "llossa pescuisa nos leva a crer que todos os re
sultados importantes em educacdo sao potencialmente mensuraveis". Se para
atingir um suposto fim em educacao, nao hd de certo modo uma mudanca cla-
ra no comportamento da pessoa que o atinge, com que bases podemos dizer
que ele & irportante? Naturalmente, nao queremos dizer con isto que todos
os resultados importantes em educacao podem ser facilmente mensuraveis,

Tamb&m citamos as palavras de Ebel.

"As limitag¢oes praticas para medicao efetiva em educagao sdo
muitas ¢ reais, como cualquer pesquisador que tenha trabalhado para melho
rar as medidas ncsta area rode testcmunhar. Mas, elas ndo sao fixadas e=
ternamente pela natureza do homen, ¢ & muito Util experimentar supera-
las. A possibilidade do medir o arau de todo rasultado importante em edu-
cacao existe”.

Com estas convicgoes foi feito este estudo, que passamos a
discutir. %
A maior dificuldade de testagem dos efeitos da introdugaoc da
varidvel metodoldgica no presente experimento foi a nao ostabilidade das
turmas_de alunos durante o processo de introducao de variavel. Como a in-
trodugdo desta metodologia foi feoita somente em uma turma de cada série,
a cada ano que passava novos alunos que nao a tinha, vivenciado eram inse
ridos nas classes experimentais, a fim de manter o tamanho da turma  por
motivos sobretudo de ordem econdmica no sistema educacional tanto das es-
colas piblicas como particulares. Una vez que a metodologia &€ calcada so-
bre a interagao entre alunos, a entrada de novos alunos a cada ano, sem
experiéncia nela, causava atraso no progresso da turma, inevitavelmente.
Esta metodologia s8 poderd scr avaliada com mais validade quando os  alu-
nos a vivenciarem ininterruptamente no decorrer de sua escolaridade.

Outro fator n3o menos importante, & o que decorre do fato de
esta @etodologia ser aplicada para alunos gue poSsuemn varios professores,
isto €, a partir da 5a. série, scmente pelo professor de matematica.

Também foram grandes as dificuldadesencontradass
~ para a traducdo e adaptagdo dos testes ao portuques;
- na busca de bibliografia a respeito, emn nosso meio;

- guantco & disponibilidade de estatisticos com especializa-
cao em educagao e

~ de técnicos na aplicacdo e correcao de testes.

Outro ponto a assinalar & o levantamento de discussao a res-
. - o [ .
peito da verdadeira adequagao de algumas hipoteses do presente projeto,.

Durante o prdéprio andamento da execugéo do projeto o pessoal
engajado deu-se conta de inflimeras diregoes, em que poder-se-ia ter se con
duzido a pesquisa, diversas ¢ talvez mais apropriadas do que as escolhi-
das .

A hipbtese sobre Reagao Face a Problemas Novos, sendo estes,
no teste usado, do tipo que requer estimativa, nao coincia com a natureza
da metodologia e da orientacdo que foi vivida pelos alunos. A natureza de
problemas novos que os alunos vivenciaram era outra. INles conheceram e ma
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nipularam muitos materiais diddticos, concretos, resolvendo e criando pro
blemas a seu respeito,; enquanto os prohlemas do teste eram todos verbais.

Julgamos que um teste sobre a capacidade de resolver proble-
mas bem como de construi-los, seria muito mais pertinente neste estudo do
que o de reagao face a problemas, tais como eles se apresentam no teste u
sado.

Do mesmo modo se nos afigqura, talvez, como uma inadequacgao
destc teste para avaliar a metodologia utilizada, o fato de que nao pode
haver discussdao em grupo no momento da tastagem. Ora, os alunos rccém-ha-
bituados a riqueza do trabalho em cooperagao com um grupo de colegas, vi-
am a tarefa de resolver sozinhos 22 problemas como uma limitagéo e afirma
vam que se pudesscn discutir com os colegas seria muito diferente. %

Sugerimos de, numa prdxima pesquisa, realizar este teste por
grupo em ambas as classes, experimental e controle, para que seja levado
em conta o fator cooperagao. Reforgam nossa sugestao as idéias de Vygots-
ky, sobre a zona proximal do desenvolvimento mental, abordada no qguadro
tebrico da hipdtese 3, sobre a capacidade de aprendizagem.

Outro aspecto muito marcante nesta metodologia, nao testada
no projeto & a socializacao dos alunos. Acrcditamos que oS beneficios que
resultam do tipo de dinamica da classe na metodologia introduzida e ava-
liada nesta pesquisa & considerdvel, a partir de dados ccletados durante
o trabalho, tais como:

- tolerancia para aceitar pontos de vista diferentes dos
seus;

- saber ouvir as opinides dos outros; e

- a integragao no grupo de alunos isolados.

Também no presente estudo nao foi prevista nem realigada me-
dida de comportamentos psicomotores, talvez porque em geral se cre que =
les nao sao significativos na instrugao matematica. Entretanto,_ isto, €&
contradito hoje por muitos estudiosos e a metodologia Dienes cujo proces-=
so de abstracao e generalizacdo comeca por manipulagoes & JOgos com obje-
tos, quando nao com os prdprios movimentos do corpo do aluno, produzem

provévelmente, efeito§ mensuraveis neste campo.

Em muitas outras diregdes poder-se-ia ter realizado tesita=
gens, tals comos

= independéncia intelectual dos alunos que estudam por esta
metodologia;

- tendéncia para a complexidade cognitiva;

- estilo cognitivo, tais como modos tipicos de perceber, lem
brar, pensar, resolver problemas;

- curiosidade e motivac@o em torno do trabalho;
- perseveranca na busca de solucdo de problemas;

- esforgo menor para aprender O mMeSmO que OS outros aprendem
por metodologias tradicionais;

-~ assim como os efeitos desta metodologia nos_anos posterio-
res ao 19 grau, ou seja no nivel das operagoes formais se-
gundo Piaget, uma vez que estes alunos vivenciaram com tan
ta riqueza o periodo das operagoes e concretas.

Esta imensa abertura de horizontes de avaliacao mot%vada pe-
la execugao deste projeto & oara o GEEMPA e o0 ensino em nossOo Melo, de



muito vglor e ja griginou novos estudos tal como o gue estamos realizan-
do, tambdm em convénio com o INEP, cujo titulo & "Integragdao do Ensino no
Curricu}o por Atividades e por Area de Estudos". Estamos certos de gue o-
riginard muitos outros de cujos resultados muitos progressos advirao para

a cducagao entre nds.

Assinalamos como marco ruito positivo na execucao deste pro-
jeto, os seus cefeitos sobre a prdpria introdugao da varidvel "Nova Metodo
logia"™. As reunides semanais de estudo, a necessidade de registro e de
planejamento acurados, o accmpanhamento dos observadores e dos tEcnicos |
imprimiram muita seriedade ao trabalho e fizeram progredir consideravel-
mente a reflexao e a analise a seu respeito.

Do mesmo modo, sao também benéficos as vinculacoes que se fi
zeram em funcdo desta pcsquisa com organismos internacionais, estando o)
GEEMPA atualmente participando no International Study Group for Mathema-
tics Learning, da padronizagao de testes para avaliagdao, tanto do proces-
so, como dos efeitos de metodologia atualizada em matematica, o que g de

relevante importancia em educagao.

. Cumpre-nos assinalar para finalizar cque se em 1974, os resul
tados ja foram favordveis nas hipdteses testadas, sobretudo em capacidade
de aprendizagem e conhecimentos matemiticos quanto mais nao serao nos a-
nos subseqglientes gquando a metodologia 8 burilada e se aprimora, pois, o
trabalho do GEEMPA prossegue buscando sempre maior afetividade.
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- 2 - ESCALA DE HIERARQUIA DE PRESTIGIO DE HUTCHINSOHN
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ALtos carqos politicos e administrativos. Propiietarios
de girandes emphresas e astsemelhados:

Banqueiro - Deputado - Desembarcador - Diplomata - Diretor-su-
perintendente de grandes companhias (inclusive Banco) com 50
subordinados ou mais. Donos de empresas comerciais ou equiva=
lentes, com 50 empregados ou mais. - Fazendeiros, com 50 empre
gados ou mais. - General - Brigadeiro Almirante = Industrial
com 100 empregados ou mais.
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Profiss0es Riberals. Cargos de gerénela e direcao.
Proprietarios de empresa de famanho medio:

I'iscal de rendas estaduais = Fiscal aduaneiro - Gerente de ban
co - Gerente de pessoal - Industrial ou dono de fabrica, 11 a
49 empregados ou "muitos" empregados - Industrial sem informa-
¢ao sobre o nimero de empregados - Inspetor da SUMOC - Juiz
Promotor - Oficiais das Forcas Armadas (exceto general, briga-
deiro e tenente) - Prefeito-Vereador - Professor universitdrio
Profissoes liberais ou assemelhadas: advogade, agronomo, arqui
teto, dentista, economista, engenheiro-quimico, farmacéutico
diplomado, m&dico, veterinadrio. Tabeliao = Dono de cartdrio -
Escrivao de cartdrio - Oficial maior.

Comerciante, 11 a 49 empregados ou "muitos" empregados = Cor-
retor de imoveis, com mais de 10 emprcgados ou "muitos" cmpre-
gados = Dalegado de policia - Diretor de reparticao piblica -
Fazendeiro ou pecuarista, 11 a 4% empregados ou "muitos" empre
gados ou sem informagao sobre o nimero de empregados - Fiscal
de consumo.
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ANEXDO 1 (Continuacgao)
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Posicoes madis baixas de supervisao ou insdpecac de ocupa-
coes nao manualsd. Proprlelardos de pequenasd emphesas CoO-
mehredLads, Andudtrials e aghro-pecuardlas, efc,:

Administrador de fazenda com mais de 10 empregados - Agente de
correio (chefe de agéncia) - Agente de estatistica (chefe de a
géncia) - Aviador sem especificar - Bibliotecdrio - Caixa i
(bancario) Chefe de escritdrio ou de secao em reparticao plbli

ca - Chefe de pessoal - Chefe de secretaria - Coletor estadual |
e federal - Comerciante imobilidrio (conta propria) Comercian-

te ou dono de estabelecimento comercial, com 2 ou mais (10% de

empregados ou "alguns" ou "varios" empregados (inclusive dono
de hotel) - Comerciante sem especificar - Conferente de alfan-
dega - Construtor, sem referéncia i nimero de empregados - Con
tador, sem referéncia, contabilista ou grauda-livros = Corre-
tor de imdveis com 2 ou 10 empregados = Delegado regional de
ensino - Desenhista (empregado por conta prdpria) = Despachan-
te com mais de 1 empregado - Dono de farmdcia sem diploma - Do
no de maquina de caf&, até 5 emprcgados = Escrevente de cartd-
rio - Forgas armadas (tenente e sub-tenente do exército ¢ equi
valente na aerondutica e marinha) - Industrial ou dono de fa-
brica, de 2 a 10 empregados - Inspetor de ensino - Jornalista-
Lancador da prefeitura - Oficial da marinha mercante - Pastor
protestante - Professor secundirio - Dirctor de escola secun-
daria - Proprietdrio, scm especificar "de que" - Proprietario
rural, de 2 a 10 empregados, "varios" empregados -  Protético
com 1 ou mais empraegados = Quimico industrial, sem curso supe-
rior - Representante de firma comercial, 2 a 10 empregados, e
sem referéncia a nimero de empregados - Tesoureiro - Topdgra-
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Para ocupacoes nao manuals de roiina e assemelhadas:

Administrador de fazenda até 10 empregados - Agricultor sem in
formacao sobre propriedade de terra - Almoxarife - Artista,sem
especificar - Auxiliar de escritdrio - Bancario, sem especifi-
car - Caixa de firma comercial - Chefe de estacao de estrada
de ferro - Comerciario, sem especificar ou sem emprqudos- Con
ferente (exceto conferente de alfindega que fica no nlyel 5) =
Corretor de iméveis com menos de 2 empregados - Datilografo -
Despachante de companhia de aviacao - Despachante, sem emprega
do ou com 1 empregado - Dono de estabelecimento comercial sem
empregado ou com 1 empregado - Escriturdric - Escrivao de po-
licia, comissirio de policia - Ferrovidrio, sem especificar =
Fiscal da prefeitura - Administrador de mercado = 'Fupclonarlo
plblico, sem especificar ou coletor de dados estatisticos = Ge
rente de casa comercial de tamanho médio (2 a 10 subo?dangdosT
Locutor - Misico - Professor de musica - Professor primario =
Diretor de escola primdria =~ Propagandista (empregado) = Prote
tico sem empregado - Publicitario, sem especificar - RaQ1a}IS=
ta - Radio-telegrafista - Radio-operador (vBo) - Recepcionista
RepOrter - Revisor - Sargento - Sitianta, sem esp001f1§ar nu=
mero de empregados - Técnico de laboratdrio = Tglegraflsta b
» Vendedor de firma = Vendedor de produtos farmaceuticos = Via=
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ANEXDO 1 (Continuacao)
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Para Aupeivisao de trabalho manual e ocupacoes assemelhadas:

Agricultor ou sitiante (por conta prdpria) com 1 ou nenhum em
pregado - Apontador de obras - Artifice com 2 a 4 empregados -
Chefe de estiva = Chefe de obras - Chefe de oficina - Chefe de
turma - Chefe de trem - Chefe de secao (fdbrica) = Contra-mec

tre - Cozinheiro (restaurante de la. classe) - Empreiteiro -
Feitor ou capataz - Fiscal de Wransporte coletivo = Guarda-adu

anciro - Inspetor de obras (nao & enaenhelro) =WInsSpe tor idespoi
licia - Inspetor de scrvigo (oficina necanica, automoveis) =

Mestre (indUstria) - Mestre de obras - Mestre de embarcagao -
Motorista propriectario de carro - com 1 empredgado.
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Para ocupagoes manuals especdalizadas e assemelhadas:

Agricultor, meciro ou parceiro - Alfaiate - Barbeiro - Cabele-
reiro - Carpinteiro - Chacareiro - Chapeleiro - Cinegrafista -
Dono de banca de jornais e revistas - Dono de lenhadora = Dono
de pensao ~ Dono de Olaria - Dono de quitanda - Eletricista =
Encanador ou bombeiro - Feirante - Fiscal de feira - Fiscal de
caga e pesca - Guarda sanitarista - Fotdgrafo - Funileiro- Mar
ceneiro -~ Mecanico ~ Militar, sem especificar - Motorista - Nu
sico de banda - Operador de cinema - Ourives - Padeiro (dlstrl
buidor) por conta prdopria = Pedreiro - Pintor - Relojoeiro -
Sapateiro - Seleiro - Serralheiro - Técnico de tecidos - Téc-

nico de T.V. (faz consertos) = Vidraceiro - Zelador de edifi-
cios,

© © © 0 ® 00D 00 © 009 ©060 0000 ® @00 © 00 © 900 00 0@ 00 ©00®© 0000 H°"06 0000600000

Para ocupagoes manuais semi-especializadas ou sem espe-
cealizagao:

Barqueiro - Carregador = Carroceiro - Cobrador de Onibus = Co-

letor de lixo -~ Cozinheiro - Dono de charrete - Entregador =

Foguista = Guarda-noturno - Jardineiro - Lavrador (sem emprega
dos) - Lustrador - Marinheiro-maritimo, sem especificar - Mo~
torneiro - Pedreciro-ajudante - Pescador - Poceiro - Porteiro =
Soldado - Tintureiro sem emprcegados - Trabalhador rural - Ven-
dedor ambulante.
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Sem ocupagdo:
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M&dio Superior 8 a 10

M&dio Inferior Sl aaltiss

Inferior a4

cacao do NZvel Saeio-Economico & feita pela tabela 3.

08 pontos heferentes a escolaridade do pai e da mae,

degun-
do a tabela 1, com a phofissaoc do pai, segundo a tabela 2 e a cEaA5¢5&_
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