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Cognições pessoais e rendimento na matemática:
um programa de recuperação de alunos

com dificuldades.

António M. Barros

Variados têm sido os esforços de investigar o processo de ensino-aprendizagem da matemática e, particular-
mente, o seu insucesso numa tentativa de isolar, analisar e intervir nas suas causas. Este tipo de estudos tem
merecido uma atenção particular por parte de professores, pedagogos e psicólogos. As investigações
realizadas neste domínio justificam-se pelo elevado número de alunos com dificuldadesm na maior parte dali
vezes irreversíveis, na disciplina de matemática, que comprometem seriamente quer as imagens pessoais de
capacidade e de desempenho, quer as opções vocacionais futuras do aluno. Uma primeira parte deste trabalho
revê estudos relativos às relações entre as dimensões sociocognitivas da personalidade e o desempenho na
matemática. Uma segunda parte deste trabalho é didicada à apresentação de um programa destinado a
promover o sucesso na matemática em alunos do 70 ano de escolaridade com dificuldades de aprendizagem
nesta disciplina. Após uma breve referência aos aspectos metodológicos do programa e aos instrumentos
utilizados para avaliação dos seus efeitos, passa-se à apresentação e discussão dos resultados.

Palavras chave: Rendimento escolar, dificuldades em matemática, programa de recuperação.

Abstract

Mathematics unsuccess has been experienced by a great number of students who dislike their images of
capacityand achievementand perceive their professionalfuture optionsendangered.A group of mathematics
educators and psychologists of the Institute of Education (University of Minho, Portugal), carried out a
research project to investigate the teaching and leaming processes in mathematics, more particulary the
processes conceming th poor achievement. The main goals ofthe project were to isolate, to analyze, and to
intervene in the causes of mathematics failure. The first part of this work reviews studies on the relations
between social-cognitive characteristics of personality and school mathematics performance. The second
part presents a Mathematics Educational Program designed to overcome students' difficulties (7th grade).
After a brief reference to the program methodological aspects and the instruments used to evaluate the
program effects, the results are also discussed.

Key words: School achievement, difficulties in mathematics, remedial programo

A psicologia contemporânea tem prestado
uma atenção considerável ao Self nos mais diversos
domínios da actividade humana. Desde os finais da

décadade 70, que se vem assistindo a uma explosão
no número de artigos de investigação e de livros
dedicados a este tópico. Essa literatura tem vindo a
revelar a amplidão de influências dos pensamentos
dos sujeitos acerca de si mesmos e o modo como
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estas autoconcepções estão envolvidas na regulação
do comportamentohumano. Por exemplo,o conceito
de si próprio tem sido apontado como uma variável
crucial na análise da aprendizagem e da realização
escolar (Byme, 1986; Marsh, 1984; Simões & Vaz
Serra, 1987; Skaalvik & Hagtvet, 1990; Veiga,
1990).A importânciacrescente desempenhadapelos
factores motivacionais na explicação da aprendi-
zagem e do desempenho escolar veio contribuir para
uma análise do autoconceito enquanto variável
simultaneamente independente e dependente da re-
alização e do sucesso escolar. Ambas as perspectivas
aliadas ao papel desempenhado pela Escola, en-
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quanto elemento aglutinador e central no desen-
volvimento sócio-cognitivo-afetivo do sujeito, ex-
plicam a importância crescente do estudo do
autoconceito e das suas diversas facetas em Psicolo-

gia Educacional.
A opção feita pelo estudo do desempenho na

matemática prende-se com o fato de esta disciplina
ser uma das que mais contribuem para o insucesso
educativo de muitos alunos (Ponte, 1988). O in-
sucesso escolar na matemática traduz-se, na prática,
por elevadas taxas de reprovação e de repetência do
aluno.Este é o insucessoinstitucionalmenteconside-

rado. No entanto, pode-se falar num outro tipo de
insucesso,que toma como critériosa falta deconfian-
ça que os alunos experienciam na utilização de con-
ceitos e de técnicas matemáticas, uma visão

empobreci da e/ou deturpada da natureza deste
domínio do saber, atitudes de desinteresse ou de

repulsa relativamente à disciplina etc. Um outro
apresenta repercussões nefastas tanto ao nível da
formação global do aluno (limitando a sua capaci-
dade para a resolução de problemas elementares da
vida quotidiana e as suas opções vocacionais fu-
turas), como ao nível do conceito de si próprio na
matemática. Este último desencadeia autoper-
cepções de falta de capacidade e sentimentos de
ansiedade na disciplina (Barros, 1992).

Conceptualização de Self e auto conceito
acadêmico

Enquanto prefixo, o self aparece numa longa
lista de tópicos de investigação em Psicologia.
Tomem-se os seguintes exemplos: autoconhe-
cimento, autoconceito,autocontrole, auto-revelação,
auto-eficácia, auto-estima, auto-imagem, automoni-
torização, autopercepção, auto-apresentação, auto-
regulação e auto-esquema. Mas a que se refere
concretamente o self?

William James, no trabalho clássico de 1890
ThePrincipiesofPsychology, realçou que o self pode
ser configurado segundo uma dupla perspectiva:self
como objeto, referindo-se ao conhecimento e
avaliação de si próprio, e self como agente (sujeito),
para referir-se a uma estrutura executiva do sistema
mental, que monitoriza e controla a experiência, o
pensamanto e ação. Além disso, W. James identifi-

16

cou alguns dos principais constituintes do que hoje
se entende por autoconceito, a saber: o si mesmo
material (que inclui o corpo e tudo aquilo que o
indivíduo considera como seu), o si mesmo social
(que abrange a consideração às capacidades intelec-
tuais, tendências, aspirações e interesses que o in-
divíduo percepciona como fazendo parte de si
mesmo) e, por último, o "eu" puro (relativo à comu-
nidade entre os diversos si mesmos, ao sentido de
identidade).

O autoconceito (que corresponde ao self
como objeto) tem sido geralmente conceptualizado
como uma constelação de percepções e avaliações
que as pessoas têm sobre de si próprias, incluindo
pensamentos, atitudes, sentimentos e valores. Trata-
se, por isso, de um conceito bastante abrangente e
que tem sido consideradocomo um elemento central
da personalidade dos sujeitos. Apesar do grande
consenso gerado quanto à sua definição, as divergên-
cias aparecem quando se trata de o traduzir em ter-
mos operacionais, claros e inequívocos (Byrne,
1984). Tais divergências manifestam-se quanto à
natureza unidimensional ou multidimensional do

construto, à sua organização hierárquica ou taxo-
nômica, à dependência ou independência entre as
suas dimensões, à estabilidade ou instabilidade rela-
tiva (conceptualização enquanto traço ou estado) e
aso seus aspectos evolutivos. Estas divergências
refletem-se negativamente ao nível metodológico
nos instrumentos existentes para o avaliar.

Entre as diversas dimensões do autoconceito

pode falar-se do autoconceito acadêmico. Este é
entendido como as concepções que o sujeito tem de
si próprio como aluno. A dimensão acadêmica do
autoconceito inclui contúdos relativos às diversas

disciplinas curriculares (matemática, língua ma-
terna, filosofia, história etc). Esta forma de concep-
tualizar o autoconceitoaponta para uma organização
hierárquica, com sub-autoconceitos que incluem
concepções cada vez mais específicas acerca dos
mais diversos aspectos segundo os quais sujeito se
percebe (Byrne & Shavelson, 1986; Marsh, 1990;
Marsh, Byrne & Shavelson, 1988).Entre os aspectos
do autoconceitoacadêmico, particularmenteanalisa-
dos ao longo deste trabalho, contam-se as dimensões
sociocognitivas ou sócio-cognitivo- motivacionais
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do desempenhoescolar, a saber: atribuições causais,
locus de controle, desânimo aprendido e auto-
eficácia(Barros& Almeida, 1991:Barros, Barros &
Neto, 1993).

Dimensões sociocognitivas e desempenho na
matemática

Ao falarmos emvariáveis sociocognitivasdo
desempenhoestamos a referir-nos a um conjunto de
variáveisque nas últimas três décadas tem originado
um grande volume de trabalhos sobre a realização
cognitiva,ou seja as atribuições causais, o locus de
controle, o desânimo aprendido e a auto-eficácia
(Barros,1992).

As atribuiçõescausais de sucesso e insucesso
são um construto multidimensional. Referem-se ao

processo de avaliação cognitiva pelo qual o aluno
atribui causas às suas experiências passadas de
sucessoe/ou de insucesso.A teoria atribucional tem

procuradoexplicar a motivação e o empenhamento
dos alunos na realização de tarefas escolares com
base nas suas reações aos sucessos e insucessos esco-

lares (Weiner, 1986). De acordo com os teóricos
atribucionais, as causas dos sucessos e insucessos
escolares fornecidas pelos alunos podem ser cate-
gorizadas pelo menos em três dimensões: locus de
causalidade,estabilidadee controlabilidade. O locus
de causalidaderefere-se ao fato de as causas estarem

situadasdentro do sujeito, isto é, internas(por exem-
plo, a capacidadeou o esforço) ou fora do sujeito, ou
seja, externas (por exemplo, a dificuldade da tarefa
ou a sorte). A estabilidade refere-se à permanência
(por exemplo, o esforço habitual) ou variabilidade
das causas no tempo (por exemplo, o esforço ime-
diato). A controlabilidade refere-se ao fato de as
causas poderem ser controláveis (por exemplo, o
esforço) ou incontroláveis pelo próprio sujeito (por
exemplo,a capacidade).

Um estudoempreendidocomuma amostrade
alunos do 3° Ciclo de Ensino Básico em Portugal
(Barros, no prelo) analisou o poder preditivo das
atribuiçõesdos alunos relativamenteaos seusdesem-
penhos futuros na disciplina de matemática. Nas
análisesde regressão múltipla para o 7°ano de esco-
laridade, as causas que entraram na equação - com-
preensão das matérias, bases/pré-requisitos,
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dificuldade da matérias, capacidade, 'cábulas' e

método de ensino do professor - explicavam 26% da

variância dos resultados. No 9° ano de escolaridade,

as causas que entraram na equação - bases/pré-re-
quisitos, compreensão das matérias, interesse pelas

matérias, dificuldade das matérias, capacidade,

'cábulas' e hábitos de estudo - explicavam 24% da
variância dos resultados.

No seu conjunto, os resultados indicam que a

compreensão das matérias e os pré-requisitos em

matemática são as variáveis que mais predizem os

resultados futuros na matemática em ambos os gru-

pos etários. Embora ambas as causas estejam si-

tuadas na pessoa do aluno, deixando perceber a

consciência que estes possuem acerca da importância

dos fatores de ordem interna para o sucesso escolar,

pouco sabemos sobre o papel que eles reservam ao

professor quando fazem atribuições do desempenho

às 'bases'/pré-requisitos. A este propósito é possível

que as freqüentes informações de feedback dos pro-
fessores à falta de 'bases' dos alunos na matemática

para explicar as suas dificuldades, conduza a uma

interiorização deste fator por parte dos alunos.

O fenômeno do desânimo aprendido é impor-

tante para compreender o comportamento dos alunos

nas situações de realização: em face do fracasso

repetido não contingente, o desempenho dos alunos

tende a piorar. O modelo reformulado do desânimo

(Abramson et al., 1978) veio chamar a atenção para

o papel desempenhado pelos estilos atribucionais no

aparecimento desse fenômeno. De acordo com al-

guns estudos (Diener & Dweck, 1978) os alunos

podem apresentar um estilo atribucional "orientado

para a mestria" ou "orientado para o desânimo". Os

alunos orientados para a mestria encontram-se

altamente motivados porque sentem que o sucesso é

contingente com as suas próprias ações. Por seu

turno, os alunos orientados para o desânimo sel,ltem

que o sucesso está fora do seu próprio controle e que

seu esforço não produz qualquer efeito sobre os

resultados. Além disso, os alunos orientados para o

desânimo atribuem, com freqüência, os seus insuces-

sos a fatores internos, estáveis e incontroláveis (por

exemplo, a facilidade da tarefa ou a sorte). O desem-

penho dos primeiros tende a melhorar, enquanto que

o dos segundos tende a piorar.
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penho dos primeirostende a melhorar, enquanto que
o dos segundos tende a piorar.

O locus de controle, inicialmente concep-
tualizado por Rotter (1966) como um construto uni-
dimensional, foi posteriormente conceptualizado
como um construto multidimensional, constituído
por três tipos de expectativas: internalidade
(contingência), desânimo (não contingência) e sorte
(Palenzuela, 1988) O locus de controle refere-se,
basicamente à crença de que qualquer resultado que
possa ocorrer no domínio pessoal do sujeito será ou
não contingente às suas próprias ações e à crença na
sorte.

O construto de locus de controle dos reforços

foi outro dos construtos que recebeu uma grande

atenção em contexto escolar. Um conjunto de es-

tudos analisou a relação entre o locus de controle e o

desempenho escolar, tendo encontrado uma relação

positiva entre o controle interno e a realização esco-

lar em crianças e adolescentes e em diversos contex-

tos culturais (Galejs & D'Silva, 1981; Sherman &

Hofinann, 1980), existindo uma influência recíproca

entre o locus de controle e as classificações escolares

(o locus de controle influencia as classificações esco-

lares a estas, por seu turno, exercem uma influência

no desenvolvimento das expectativas locus de con-

trole). Os estudos que avaliaram o desempenho dos

alunos na disciplina de matemática ou em testes de
raciocínio matemático vão no mesmo sentido dos

restantes, evidenciando coeficientes de correlação

significativos entre a internalidade e o desempenho

nessa área (Tesiny et al., 1980).

A expectativa de auto-eficácia é um construto

unidimensional que se refere aos julgamentos do

sujeito acerca das suas próprias capacidades para

executar os comportamentos necessários para al-

cançar as conseqüências desejadas (Bandura, 1977).

De acordo com Bandura (1986), os desempenhos

anteriores afetam os desempenhos subseqüentes

através da auto-eficácia; a auto-eficácia influencia e

é, por sua vez, influenciada pelos padrões de pen-

samento, pelas reações afetivas, pela escolha de com-

portamentos e pelos desempenhos nas tarefas. Uma

grande quantidade de investigações encontrou uma

relação significativa entre a auto-eficácia e o desem-

penho, indicando que a níveis mais elevados de
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subseqüentes(Bandura,Reese & Adams, 1982;Tay-
lor, 1989).

Um estudo realizado em Portugal (Barros,
Almeida & Mourão, 1991) procurou analisar o de-

sempenho de bons e fracos realizadores na disciplina
de matemática, tomando um conjunto de variáveis
sociocognitivas (locus de controle, desânimo
aprendido, ansiedade na matemática, atribuições
causais, auto-eficácia na matemática) e variáveis de
realização intelectual (raciocínio numérico e cál-
culo). As análises de regressão múltipla revelaram

que, no 70ano, o conjunto de variáveis psicológicas
contribuía para explicar cerca de 25% da variância
total dosresultadosdo desempenhono grupode bons
realizadores, enquanto que no grupo de fracos reali-
zadores apenas conseguem explicar 11% da variân-
cia dos resultados. Relativamente ao 90 ano,

verificou-se que o conjunto de variáveis também
explicava cerca 25% da variância dos resultados no
grupo de bons realizadores, ao passo que nenhuma
das variáveis contribuiu significativamente para ex-
plicar os resultados do grupo de fracos realizadores.
Uma análise global destes resultados revela que o
poder preditivo das variáveis psicológicas incluídas
no estudo diminui (70 ano) ou desaparece (90 ano)
quando são tomados alunoscom fracorendimentona
matemática. Tal fato leva-nos a pensar que o desem-

penho deste último grupo de alunos está sobretudo
associado aos contextos atuais de aprendizagem e à
história escolar de insucesso nesta disciplina. Aliás,
um outro estudo (Mourão, Almeida & Barros, 1991)
demonstrou que os alunos com fracos desempenhos
apresentamlacunas importantesna estruturados seus
conhecimentos matemáticos e nas estratégias de re-
solução das tarefas, manifestando uma certa incon-
sistência nos seus raciocínios e uma predisposição
para um rápido abandono das tarefas. Esta di-
ficuldade é ainda mais evidente em face do sistema

de ensino em Portugal permitir que os alunos tran-
sitem de ano com disciplinas sem aproveitamento
(em Portugal, os alunos podem transitar de ano com
classificações negativas em duas disciplinas e a
Matemática habitualmente é uma delas).

Os estudos que temos vindo a referenciar
utilizam, na sua maior parte, análises de correlação,
de regressão ou de variância para o tratamento dos
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dados. O estudo que, em seguida, vamos apresentar

(Barros, 1992), diferencia-se ao nível metodológico,
desses estudos. Tendo em vista o estudo da direção

ou influência entre o conjunto de variáveis em pre-

sença, procedeu-se a uma análise de equações estru-
turais de covariância, mais conhecida por LISREL

(linear structural relations), metodologia já utilizada

por outros autores com resultados animadores (Bar-

ros, 1992; Skaalvik & Rankin, 1990; Skaalvik &

Hagtvet, 1990). Neste estudo, com alunos do 7° e do
9° ano de escolaridade, incluiu-se um conjunto de

variáveis pessoais (atribuições, valor do sucesso e

expectativas), uma variável comportamental (per-

sistência no estudo) e uma variável resultado (de-

sempenho na matemática) (Barros, 1992).
Analisando os resultados, verificou-se que as

atribuições externas do insucesso determinavam po-

sitivamente a expectativa de desânimo, bem como a

expectativa de auto-eficácia; as atribuições do in-

sucesso à capacidade determinavam negativamente

a expectativa de auto-eficácia. As maiores

atribuições externas do insucesso corresponde uma

maior expectativa de desânimo e uma maior expec-

tativa de auto-eficácia, enquanto que a maiores

atribuições do insucesso à capacidade corresponde

uma menor expectativa de auto-eficácia. Um dos

dados mais importantes a reter a partir destes resul-

tados, e que se apresenta consistente com a teoria de

Bandura (1977), é o de que a expectativa de auto-

eficácia é afetada positiva ou negativamente em face,

respectivamente, de experiências de sucesso e de
insucesso. Os nossos resultados revelam, porém, que

tal influência se exerce por intermédio da avaliação

cognitiva que o sujeito faz da situação. Dito por

outras palavras, as atribuições do insucesso à capaci-

dade constituem uma variável mediadora importante

dos efeitos das experiências de sucesso e insucesso

relativamente à expectativa de auto-eficácia. Por ou-

tro lado, as atribuições externas do insucesso consti-

tuem, igualmente, uma variável mediadora

importante das experiências de sucesso e insucesso

tanto sobre a expectativa de desânimo, como sobre a

expectativa de auto-eficácia.

No que diz respeito à relação entre atribuições

e valor do sucesso, encontrou-se uma relação não

direcional negativa bastante forte entre atribuições
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do insucesso à capacidade e o valor do sucesso, o que

indica que quanto maiores atribuições do insucesso

à capacidade o sujeito fizer, menos valorizará o
sucesso na matemática. No que toca à relação entre

as variáveis da pessoa (atribuições, valor do sucesso

e expectativas), o comportamento (persistência no

estudo) e o resultado (desempenho na matemática),

não se confirmaram as relações previstas entre as

expectativas (desânimo e auto-eficácia) e a persistên-

cia. Encontraram-se, por seu turno e de acordo com

o previsto, relações entre as expectativas de
desânimo e de auto-eficácia e o desempenho na

matemática. Assim, quanto mais elevada for a expec-

tativa de desânimo, pior será o desempenho, en-

quanto que quanto mais elevada for a expectativa de

auto-eficácia, melhor será o desempenho na

matemática. A relação direta encontrada entre as

expectativas de desânimo de auto-eficácia e o desem-

penho na matemática está de acordo com outros

estudos (Bandura & Schunck, 1981; Schunck, 1989).

O fato de as expectativas de desânimo e de auto

eficácia não terem influenciado a persistência no

estudo, não confirma os resultados de outros estudos,

particularmente no que diz respeito à expectativa de
auto-eficácia. Na verdade, um estudo de Schunck

(1981) tinha verificado que quanto mais elevados
fossem os índices de auto-eficácia, maior era a per-

sistência revelada pelos sujeitos na execução das

tarefas. Este é, aliás, um dos pressupostos básicos da

teoria de Bandura (1986).

Quanto à influência direta do valor do sucesso

sobr a persistência e à influência direta e indireta do

valor sobre o desempenho na matemática, encon-

trou-se a influência do valor em relação à persistência

e a influência indireta entre o valor e o desempenho,

de tal modo que quanto mais o aluno valorizar o

sucesso na matemática mais persistirá no estudo e

melhor será o seu desempenho quando mediado pela

persistência. Contrariamente ao previsto, o valor do
sucesso não influenciou diretamente o desempenho

na matemática. O efeito indireto exercido pelo valor

do sucesso sobre o desempenho na matemática,

atuando a persistência no estudo como variável me-

diadora, aliado ao fato do valor do sucesso não

exercer um efeit<;>direto sobre o desempenho, consti-
tui um resultado consistente com o de outros estudos.
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Por último, quanto à persistência verificou-se que
esta afetava o desempenho na matemática. Este
mesmo efeito também tinha sido encontrado num

estudo de Palenzuela (1982).
O conjunto de resultados obtidos com as ex-

pectativas de desânimo e de auto-eficácia e com o
valor do sucesso sugere que aquelas consituem um
melhor preditor do desempenho do que o valor do
sucesso, uma vez que a influência deste apenas se
exerce indiretamente através da peristência no es-
tudo. A mesma conclusão foi extraída de outros

estudos (Berndt & Miller, 1990;Pintrich, 1989).No
que diz respeito ao conjunto de resultados obtidos
com as atribuições é de realçar o fato de as
atribuiçõesapenas influenciaremindiretamenteode-
sempenho, o que é consistente com o modelo de
Weiner (1986).

Programa de promoção do sucesso na
matemática

Os resultados de diversos estudos (Almeida
et al., 1992; Almeida et al., 1993; Barros, 1992;
Barros& Almeida, 1992;Barrosetal., 1991;Feman-

des & Campelo, 1992; Fernandes et aI., 1993;
Mourão et al., 1991)conduziram-nos à conceptuali-
zação de um programa de promoção do sucesso na
disciplina de matemática, destinado a alunos do 7°
ano de escolaridade com dificuldades de aprendi-
zagem nesta disciplina (estudo subsidiado pelo
Serviço de Educação da Fundação Calouste Gulben-
kian).

Aspectos metodológicos
O programa tomou como tema central das

sessões a "teoria de números" e, em termos de meto-
dologia de aplicação, procurava, simultaneamente
com a realização das diversas atividades, propor-
cionar ocasiões de aprendizagem, treino ou consoli-
dação de competências e provocar mudanças
comportamentais nos seguintes aspectos: I) reforço
da internalidade do comportamento e de autoper-
cepção de competência na matemática; 2)reforço de
uma ansiedade estimulante; 3) aquisição e consoli-
dação de conhecimentos relativos à "teoria dos
números"; 4) treino e desenvolvimento de capaci-
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dades de destreza de cálculo, operações numéricas e
potenciação.

O programa foi pensado de molde a não
repetir situações formais de aprendizagem e a forne-
cer a oportunidade aos alunos de contato com a
matemática num ambiente mais informal do que
aquele que encontram nas suas aulas regulares, nas
explicações ou em aulas de recuperação (trabalho de
grupo,reforço da interaçãoentre os diversoselemen-
tos do grupo, conflito cognitivo etc). O programa
desenvolveu-se ao longo de oito sessões semanais,
de duas a três horas cada uma, num total de 22 a 26
horas. A primeira sessão foi dedicada à exploração
de aspectos do àmbito psicológico como por exem-
plo, motivações e expectativas de controle da
aprendizagem e do rendimento, percepções e repre-
sentações pessoais de competência na matemática.
As sete sessões seguintes versavam conteúdos
matemáticos.

Estas sessões mantiveram uma estrutura

seqüencial comum na abordagem didática dos con-
teúdos temáticos: cognições pessoais dos conteúdos
tratados, exercitação do cálculo númerico, aspectos
da estrutura algébrica dos conteúdos numéricos e
aplicação dos números e das operações à resolução
de exercícios e problemas. As atividades propostas
estão organizadasdemodo que o processo deensino-
aprendizagem decorra em três momentos: intro-
dução dos conteúdos, treino, síntese e generalização.
No primeiro momento priviligiou-se as atividades
práticas, recorrendo-se a materiais manipulativos, a
situaçoes familiares aos alunos ou a metáforas. No
segundo momento (treino), pretendia-se exercitar o
cálculo, explorando-seos aspectos lúdicos e de jogo
susceptíveis de motivar os alunos e de manter o seu
empenhamentonas tarefas. O terceiromomento (sín-
tese e generalização) era constituído por dois tipos
de atividades: um texto de história em quadrinhos
contendo a terminologia, as regras e as defmições
mais importantes da sessão e um conjunto de pro-
postas de exercícios e problemas, que visavam
aproximarosconteúdosdeste programa dos aspectos
curriculares da dísciplina.

O programa foi aplicado a alunos identifi-
cados pelos seus professores com dificuldades na
aprendizagem da matemática. Na sua maioria eram
alunos com mais do que uma reprovaçãonesta disci-
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plina em anos anteriores. Este grupo de alunos pas-

sar-se-á a designar como grupo experimental ou

grupo de intervenção. O plano de avaliação incluía a

tomada de um grupo de alunos de controle. Esses
alunos seriam retirados das mesmas turmas de entre

aqueles que apresentassem também dificuldades de

aprendizagem. Em face de dificuldades de várias

ordens para o conseguir, optou-se pelo recurso a

alunos com dificuldades provinientes de outras tur-

mas das mesmas escolas. Em face desta situação este

grupo será doravante designado como "grupo de

quase-controle".

O grupo experimental era formado por 76

alunos, enquanto o grupo de quase-controle era for-

mado por 66 alunos. Este número não se manteve

constante ao longo da intervenção. Tratando-se de

alunos com maiores dificuldades, e porque o pro-

grama foi aplicado na 2"metade do ano letivo, alguns
destes alunos vieram a desistir da escola ou faltaram

à avaliação final quando souberam que estavam re-

provados, ou por outras razões. Estas desistências

ocorreram nos dois grupos.

Instrumentos de avaliação
Os alunosalvo da intervençãoresponderam a

um questionárioavaliando as percepçõese compor-
tamentosem relação à disciplina de matemática. Os
professores responderam a um questionário sobre
mudanças comportamentais percepcionadas após a
aplicaçãodo programa nos alunos sujeitos à inter-
venção. Avaliaram-se ainda s conhecimentos e o
rendimentodosalunosna matemática, bemcomoum
conjuntode dimensões psicológicas associadascom
a realização.Em termos escolares toma-se as classi-
ficações na disciplina e, em termos psicológicos,
incluiu-seuma prova de pensamentodivergentecom
números (combinação de números e de operações
aritméticaspara chegar ao cálculo de um resultado
previamente fixado), uma prova de raciocínio
numérico (séries de números a completar) e um
questionáriode representações/concepçõespessoais
relativasao desempenho na matemática.

Resultados
Os resultados da avaliação de índole mais

qualitativa permitem assinalar algumas mudanças
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comportamentais e atitudinais dos alunos em relação

à disciplina de matemática. Os alunos afirmam-se

mais motivados, mais confiantes, mais preparados,

mais capazes de resolver problemas, mais interessa-

dos pela disciplina, mais atentos nas aulas e mais

esforçados na realização dos exercícios. Estes resul-

tados globalmente parecem refletir concepções pes-

soais mais favoráveis de competência na matemática,

muito embora subsistam verbalizações que apontam

a Matemática como uma disciplina particularmente

dificil e de estudo pouco agradável (disciplina dificil,

complicada, "chata", cansativa, trabalhosa). Por

último, todos os alunos que concluiram o programa

referiram que o mesmo havia sido proveitoso, apon-

tando a ajuda do programa para a compreensão das

matérias, a ajuda na melhoria das classificações esco-

lares, a maior preparação para enfrentar as di-

ficuldades da disciplina, e o caráter divertido e
interessante das atividades.

A avaliação qualitativa realizada com os pro-

fessores, em relação aos alunos que participaram no

programa, revelou que a alteração mais sentida teve

a ver com a motivação dos alunos. Cerca de metade

dos alunos foram percepcionados pelos seus profes-

sores como tendo passado a prestar mais atenção nas

aulas e maior envolvimento nas tarefas, enquanto um

terço deles foram avaliados como tendo passado a

solicitar mais ajuda ao professor, a mostrar-se mais

autoconfiantes e apresentar mais persistência na

realização das tarefas.

Na Tabela 1 podem ver-se as médias e des-

vios-padrão das classificações no disciplina de

matemática ao longo dos três períodos letivos para

os alunos do grupo experimental (Grupo 1) e do

grupo quase-controle (Grupo 2). As classificações

vigentes em Portugal entre o 5° e o 9° ano de esco-

laridade (2° e 3° Ciclos do Ensino Básico) situam-se

numa escala de 1 a 5 pontos.

Tabela 1 - Média e desvio-padrão das classifi-

cações dos alunos na disciplina de matemá-

tica nos três períodos letivos

1. Período :l.Período 3. Período

Grupos M DP M DP M DP

Grupo1 2,2 0,37 2,3 0,47 2,5 0,54

Grupo2 2,2 0,43 2,1 0,32 2,1 0,32



António M. Barros

Os resultados pennitem-nos verificar uma
ligeira melhoria das classificações médias no grupo
experimental (Grupo I) ao longo do ano letivo.
Assim, se no I° período letivo (antes do programase
iniciar) se verifica uma quase perfeita proximidade
nos valores dos dois grupos de alunos (t=-I ,07;
p=0,285), o mesmo não se verifica no 2° período
(t=2,70; p=0,008) ou na passagem para o 3°período
(t=4,22; p=0,001). O mesmo se constatou tomando
não as médias de ambos os grupos mas a fi'eqüência
de notas de 2 e 3. Os dois grupos de alunos encon-
travam-se mais próximos no 1°período (c2=0,703;
p=O,402)do que no final do ano letivo. (c2 = 15,67;
P<0,001), sendo essa diferença favorávelaos alunos
do grupo experimental.

As duas análises efetuadas pennitem-nos
afinnar uma melhoria progressiva por parte dos
alunos do grupo experimental nos 2""e 3""períodos.
Esta ilação é-nos ainda confinnada através da
freqüência de alunos nos dois grupos que me-
lhoraram, pioraram ou mantiveram a sua c1assifi-
"caçãoentre o início e o fim do ano. No grupo de
intervenção verifica-se uma melhoria das classifi-
cações de 22 alunos (apenas 2 desceram), enquanto
que no grupo de comparação (Grupo 2) apenas dois
alunos melhoraram e sete desceram. Os valores ob-

tidos apontam, pois, para uma alteração no sentido
positivo e a favor dos alunos que participaram no
programa.

Passamos em seguida a referir os resultados
encontrados ao nível das provas psicológicas apli-
cadas. Estes resultados dizem respeito a três tipos de
provas psicológicas (aplicadas no pré-teste e no pós-
teste): pensamento divergente com números, ra-
ciocínio numérico, representações e expectativasem
relação ao rendimento na matemática. Na tabela 2
encontram-seosvalores demédia e de desvio-padrão
obtidos no dois grupos e nos dois momentos da
avaliação.

Tabela 2 - Resultados nas provas

psicológicas aplicadas
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Uma primeira descrição é possível fazer
destes dados. No pré-teste os alunos do grupo de
comparação apresentam melhores desempenhos na
prova de pensamento divergente e de raciocínio
numérico, assim como representações/expectativas
mais elevadasacercado seu rendimentona disciplina
de matemática (médias mais baixas correspondem a
expectativasmais elevadas).Tais diferenças,porém,
não se apresentam estatisticamente significativas.
No pós-teste os valores sugerem uma melhoria por
parte do grupo de intervenção na prova de pen-
samento divergente e na escala de expectativas.
Nesta última a diferença dos resultados apresenta-se
estatisticamente significativa (t = -.3,30,p <0,01),
traduzindo expectativas mais elevadas por parte do
grupo de intervenção.No que diz respeito à prova de
raciocínio numérico podemos verificar uma me-
lhoria de resultados em ambos os grupos, sendo essa
melhoria numericamente mais expressivajunto dos
alunos do grupo de comparação (Grupo 2).

Dado que os dois grupos não podem ser assu-
midos como constituídos aleatoriamente a partir de
um mesmo universo (não podemos assumir a exis-
tência de um grupo de verdadeiro controle), jul-
gamos necessário analisar as diferenças nas médias,
tomando os resutladosno pré-teste e no pós-testenos
dois grupos (amostras emparelhadas). Verifica-se
uma diferença estatisticamente significativa nos
alunos do grupo de comparação nas três provas psi-
cológicas: pensamento divergente (t =-3,27, p
<0,01), raciocínio numérico (t =-3,34, p<O,OI) e
expectativas(t=-3,16,p<0,01). Também no grupode
intervenção se verificam diferenças estatisticamente
significativas em duas provas: pensamento diver-
gente (t = -4,57, p<O,OOI)e raciocínio (t =-3,17,
p<O,OI),ao passo que se verifica uma estabilidade
dos valores na prova de expectativas (t = 1,15,
p=0,253).

Os resultados obtidos pennitem afinnar que
no conjunto das provas psicológicas aplicadas, os
valores alteraram-se do pré-teste para o pós-teste,
verificando-se uma melhoria quer no grupo de inter-
venção (Grupo I), quer no grupo de comparação
(Grupo 2) nas provas de pensamento divergentee de
raciocínio numérico.Na prova de pensamentodiver-
gente os alunos do grupo experimental melhoraram

Pré-teste Pós-teste

Grupo 1 GruDO2 GruDo 1 GruDO2

Variáveis M. DP M. DP M. DP M. DP

Peu.. 11II. 2,7 1,87 3,4 2,17 4,3 3,14 3,9 1,95

llCoIIDI. 15,1 7,65 15,3 8,36 17,7 7,85 18,2 7,93

IIPecI. 64,4 20,23 56,6 14,79 58,0 12,32 68,4 29,26
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mais o seu desempenhoque os do grupo de com-

paração,sendoessa diferençaestatisticamentesigni-
ficativa. Na prova de raciocínio numérico verifica-se

uma melhoria mais expressiva por parte dos alunos

do grupo de comparação, mas tal diferença não se
apresenta estatisticamente significativca. Na prova

de expectativas relativas ao desempenho na

matemática a diferença revela-se mais claramente

diferenciadora dos dois grupos; enquanto os alunos

do grupo experimentalapresentam uma diminuição
na verbalização de autopercepções negativas relati-

vamente às capacidades de realização matemática, os

alunos do grupo de comparação apresentam um
aumento em tais verbalizações negativas do pré-teste

para o pós-teste. Esta diferença mostra-se estatisti-

camente significativa.

O conjunto destes resultados parece sugerir

que o programa produziu um efeito positivo ao nível

da"desinibição"dos alunospara lidar com números,
tendo produzido efeitos altamente positivos ao nível

das cognições e das representações pessoais acerca
das competências na matemática. O fato dos alunos

dogrupodecomparaçãoteremreveladoum aumento
nas suas autopercepções de incapacidade na
matemática,enquanto que se assistiu a uma inversão

dos valores no grupo experimental, parece sugerir
que se pode intervir junto dos alunos mais ftacos
nestadisciplinano sentido de impedira consolidação

ou o incremento de autopercepções de incapacidade
na matemática. Por outro lado, os resultados nas

provas mais estritamente cognitivas não se apresen-

taram tão claramente diferenciadoras dos dois grupos

no pós-teste. Podemos pensar, então, que um pro-
grama de oito sessões com duas ou três horas se-

manais, embora podendo alterar cognições e

representações pessoais do autoconceito na
matemática, revela-se, contudo, insuficiente para al-

terar conhecimentos e capacidades nesta disciplina.

Conclusão
Os resultados disponíveis para apreciar a

eficácia do programa centram-se nos ganhos e nas

mudanças operadas nos alunos que foram objeto de

intervenção e que parecem poder ser atribuídos a tal

intervenção. Outros resultados poderiam ser apon-

tados (formação de professores, dinâmica imprimida
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nas escolas, materiais produzidos...), mas não consti-

tuem objeto deste artigo.

Numa apreciação sumária dos resultados ob-

tidos com a aplicação deste programa, pode afirmar-

se que as mudanças observadas e as diferenças
testadas apontam para efeitos positivos na recu-
peração de alunos com dificuldades na matemática.

Os professores das turmas a que estes alunos perten-
ciam apreciaram positivamente o programa e aperce-
beram-se de algumas mudanças, sobretudo
motivacionais, na forma como os alunos se en-
volviam nas tarefas e tentanvam resolver os exer-

cícios propostos no contexto da sala de aula. As

verbalizações e cognições mais positivas dos profes-

soresno final doprogramaemrelação às capacidades
deste tipo de alunos é de realçar. Sabemos que elas

não são de fácil alteração ao mesmo tempo que
exercem um efeito muito importante no rendimento

dos alunos (Barros, 1992).

No que concerne aos alunos, observaram-se

ganhos do pré-teste para o pós-teste nomeadamente
nos conteúdos curriculares em que o programa mais

se centrou. Para lá dos ganhos obtidos nas classifi-

cações escolares ao longo do ano letivo, os ganhos

principais situaram-se ao nível das expectativas e

auto percepções de capacidade na disciplina. Obser-

vou-se um aumento das percepções pessoais para a
resolução de tarefas matemáticas, uma maior auto-

confiança e maior motivação por parte dos alunos

intervenientes no programa.

A metodologia seguida nas sessões do pro-

grama (grupos de alunos com 6 ou 7 elementos,

material manipulativo e lúdico, interação e conftonto

cognitivo entre os alunos na resolução das tarefas,

entre outros, parece ter exercido um impacto signifi-

cativo nos alunos em termos das suas cognições,

representações, expectativas e percepções de capaci-

dade na matemática. O tempo de duração do pro-
grama, no entanto, não parece ter sido suficiente para

melhorar significativamente a realização cognitiva
dos alunos (por exemplo, o teste de raciocínio

numérico), mesmo que ao nível das classificações

escolares tenha havido progresso. Uma maior

duração deste tipo de programas parece ser de acon-

selhar para alterações mais significativas no campo
das cognições, em geral, e das competências na
matemática, em particular.
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