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RESUMO

Esta pesquisa foi realizada numa escola estadual do municipio de Nossa Senhora do
Socorro (Sergipe — Brasil) no periodo de maio a dezembro de 2013, objetivando analisar o
papel da afetividade nos processos de ensino e aprendizagem da Matematica a partir das
percepcoes dos professores e estudantes dos 6° e 9° anos do Ensino Fundamental. Buscou-
se compreender e descrever qual papel é atribuido a afetividade nos aspectos relacionados
a aprendizagem da Matematica pelos sujeitos envolvidos no processo: estudante e
professor. O referencial tedrico adotado baseou-se em autores que considerassem que, no
homem, as dimensdes afetiva e cognitiva sao inseparaveis. Entre eles estdo Wallon, Dantas,
Leite, Tassoni, Almeida e Mahoney. Quanto & aprendizagem da Matematica, foi usada a
teoria de Gomeéz Chacon, Silva, Fiorentini e Nacarato. A metodologia adotada amparou-se
na abordagem qualitativa, como entende Ludke e André. Como procedimento
metodoldgico, utilizou-se dos seguintes instrumentos de coleta de dados: entrevista semi-
estruturada e questionario para os professores e grupo focal com os estudantes. No caso
dos professores, as respostas dadas a entrevista semi-estruturada e ao questionario foram
analisadas e comparadas considerando-se os elementos da afetividade expressos nas falas.
A partir dessa analise, apreenderam-se, no discurso docente, suas concepg¢des acerca da
afetividade e seus efeitos no processo de ensino e aprendizagem. Os resultados do estudo
apontam de que forma os fatos da sala de aula, de maneira especial as acbes dos
professores nas situacGes de ensino, afetam a aprendizagem dos estudantes e a sua relagao
com o objeto de estudo (Matematica). Os dados demonstram que os professores ndo
reconhecem o papel da afetividade no processo de ensino e aprendizagem da Matematica.
Os estudantes se aproximam mais do objeto de estudo (Matematica) quando o professor se
mostra mais afetivo. A maioria dos estudantes do 6° ano tem uma boa relagdo com a
disciplina de Matematica, ja os do 9° ano mostraram-se insatisfeitos com a disciplina. Para
os estudantes do 9° ano, o gosto pela Matemaética vai diminuindo de acordo com o
professor da disciplina. Para eles, o professor mais afetivo contribui para a melhor
aprendizagem do objeto de estudo.

Palavras-chave: Matematica, Afetividade, Aprendizagem
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ABSTRACT

This research was conducted in a state school in the city of Nossa Senhora do Socorro
(Sergipe - Brazil) in the period from May to December 2013, aimed at analyzing the role of
affectivity in the teaching and learning of mathematics from the perceptions of teachers
and students the 6th and 9th years of elementary school. We tried to understand and
describe what role is assigned to affectivity in aspects of learning mathematics by the
subjects involved in the process: student and professor. The theoretical framework adopted
was based on authors who consider that in man, the affective and cognitive dimensions are
inseparable. Among them are Wallon, Dantas, Leite, Tassoni, Almeida, Mahoney. As for the
learning of mathematics, was used the theory Gomez Chacon, Silva, Fiorentini and
Nacarato. The methodology caught her on the qualitative approach, as understood Ludke
and Andrew. As a methodological procedure, we used the following data collection
instruments, semi-structured interview and questionnaire for teachers and focus groups
with students. For teachers, the answers to the semi-structured interview and the
questionnaire were analyzed and compared considering the affection of the elements
expressed in the statements. From this analysis, it seized in the teaching discourse, its
notion of affectivity and its effects on teaching and learning. The results of the study show
how the facts of the classroom, especially the actions of teachers in teaching situations,
affect student learning and its relation to the object of study (Mathematics). The data show
that teachers do not recognize the role of affectivity in the teaching and learning of
mathematics. Students are closer to the object of study (Mathematics) when the teacher
shows more affective. Most students of the 6th year has a good relationship with the
discipline of mathematics, but the 9th year they were dissatisfied with discipline. For
students in 9th grade taste for mathematics is decreasing according to the subject teacher.
For them, the most affective teacher contributes to better learning of the subject matter.

Keywords: Mathematics, Affection, Learning
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| INTRODUCAO

E preciso ousar, aprender a ousar, para dizer ndo a burocracia da mente a
gue nos expomos diariamente. E preciso ousar para jamais dicotomizar o
cognitivo do emocional.

PAULO FREIRE

Quando pensamos em escola, logo imaginamos um ambiente de aprendizagem
norteado por relagdes sociais existentes entre 0s sujeitos que a compde. Porém, ao
observamos mais de perto, percebemos o empobrecimento dos afetos que deveriam
amparar essas relacdes, pois a escola em alguns momentos tem privilegiado somente o
aspecto racional, contribuindo para que o ato de pensar e sentir sejam pensados
separadamente. A partir disso, Alsop (2005) nos indica que a visdo ocidental moderna que
se estabelece entre razdo e emocao é constituida por um dualismo, a oposicao entre a
mente, a qual se associa a razao, e corpo, ao qual se associam as emocades.

Historicamente, foi-se atribuindo a escola (e/ou esta terminou conquistando) a
responsabilidade por desenvolver o pensamento formal, através da transmissdo e
apropriacdo de experiéncias culturalmente acumuladas; assim como a partir, também, da
construcdo do conhecimento — tudo isso se sustentando na sistematizacéo e na elaboracéo
de estratégias capazes de favorecer a aprendizagem.

Nessa dindmica, envolvendo os conhecimentos, ocorrem as trocas possibilitadas
pelas relacdes sociais dos sujeitos presentes na escola. Cada acdo desenvolvida nela
(escola) contribui para o processo de construcdo do ser humano.

Nesse processo complexo, a acdo educativa pode contribuir de forma positiva ou
negativa nas historias de vida que se enredam nessa relagcdo, ja que, como nos ensina
Tassoni (2000), toda aprendizagem esta impregnada de afetividade e ocorre através das
interacOes sociais. Assim, a trama que se tece entre estudantes, professores e conteudos
ndo esta ligada integralmente s6 ao campo cognitivo; existindo, por conseguinte, uma base
afetiva no suporte das relagcdes entre os sujeitos e 0 objeto de estudo que os intermedia.

A motivacdo para estudarmos esse tema ancora-se, tambeém (e, talvez,
principalmente), em minha caminhada escolar. Na década de 1990, iniciou-se minha
historia no Ensino Fundamental, numa escola particular, situada no bairro onde moro, na
cidade de Aracaju (Sergipe). Nessa escola, senti dificuldades com a Matematica, assim que
entrei na 5° série (correspondente, hoje, ao 6° ano).

As dificuldades relacionavam-se a compreensdo e interpretacdo dos conteudos
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apresentados em sala de aula, bem como a resolucdo das atividades sugeridas pelo
professor, vez que ndo havia entendimento dos conceitos e algoritmos da disciplina em
questéo.

O dilema se acentuava porque, dada a minha timidez (na época) e 0 receio
antecipado da reacdo dos colegas e professores, optava pelo siléncio e consequentemente
pela retencdo das duvidas.

Nessa escola em espelho, permaneci até a 7% série (nomenclatura da época). Por
questdes financeiras, fui transferida para uma escola publica (estadual), situada no centro
da cidade. Nela, conclui a 8? série (Ensino Fundamental) e parte do Ensino Medio (até
metade do 3° ano). Também naquele espaco/tempo, permaneceram as dificuldades de
compreensdo da disciplina que carrega os calculos em seu amago. Apesar de todos os
problemas com a Matematica, a reprovacdo jamais me foi companheira.

A conclusdo do 3° ano ocorreu numa outra escola estadual, também situada no
mesmo bairro, onde resido até hoje. A migracdo de uma escola para outra foi resultado das
frequentes ameacas que eram dirigidas pelo professor de Matematica.

Apbds a conclusdo do 3° ano do Ensino Médio, ingressei na graduacao
(Pedagogia), na Universidade Tiradentes, quando tive a oportunidade de obter
conhecimentos sobre a importancia dos aspectos emocionais no contexto escolar, inclusive
nos processos de ensino e aprendizagem da Matematica. Alguns aspectos essenciais sobre
0 ensino dessa disciplina comecaram a ser esclarecidos. No entanto, muitos ainda
permaneciam sem resposta.

Aos 21 anos de idade retornei a escola, desta feita na condicdo de professora (de
Educacao Infantil). Esse novo papel social possibilitou-me o desvelamento e a constatacao
de que se faz necessario entender a importancia da afetividade na inter-relagdo entre
professor e estudante.

Posteriormente, decidi fazer pos-graduacdo em Psicopedagogia Institucional e
Clinica, na Faculdade S&o Luis de Franga. Nessa faculdade, tive acesso aos indmeros
problemas que podem dificultar a aprendizagem da Matematica. Durante pesquisas feitas
no decorrer do curso, constatei que os professores haviam concluido que a aprendizagem
significativa da Matematica gerava prazer em estuda-la. Contudo, apesar dessa descoberta,
ainda existiam davidas a respeito da relagdo entre afetividade, pratica de ensino e
aprendizagem matematica.

Hoje, como professora do Ensino Fundamental, da Rede Municipal (Aracaju) e da

Rede Estadual (Sergipe), nesse ultimo caso, no municipio de Nossa Senhora do Socorro,
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observo a angustia, o desconforto e o desanimo de alguns estudantes em relacdo a
Matematica, os mesmos sentimentos que me acompanharam durante toda a Educacéo
Bésica.

Essa experiéncia provocou a eclosdo de novas duvidas referentes ao ensino e a
aprendizagem da Matematica: por que as piores notas sdo, na maioria das vezes, em
Matematica? Onde esta responsabilidade: nos professores, nos estudantes ou em todo um
contexto historico que construiu, para a Matematica, um perfil capaz de promover
afastamentos ao inves de aproximacoes?

A afetividade € hoje considerada por diversos pesquisadores, tais como Co6té
(2002), Dias (2003) e Espinosa (2002), como fundamental na relagdo educativa, por criar
um clima propicio a construgdo dos conhecimentos pelas pessoas em formagdo. Nos
ultimos anos, varios estudos e pesquisas tém direcionado seus olhares para a importancia
afetiva na pratica pedagdgica. Autores como Inés Maria Gomez Chacon (2003) vém
destacando em suas pesquisas a importancia do dominio afetivo no processo de ensino e de
aprendizagem, pois, segundo a pesquisadora supracitada, ¢ “pertinente ndo s6 aprofundar-
se cada vez mais nas exigéncias cognitivas para a aprendizagem, mas também, e
especialmente, nas exigéncias afetivas” (CHACON, 2003, p. 25).

Diante  desses desvelamentos, a minha caminhada pelo mestrado
(NPGECIMAJ/UFS) objetivou, também, contribuir para a busca (0 encontro) de respostas
para as varias indagacdes que circundavam o objeto de estudo que propulsionou a pesquisa
que por ora apresentamos. Dentre as perguntas que resistem em calar, citamos:

e Qual o papel atribuido pelos professores e estudantes do 6° e 9° ano (do Ensino
Fundamental) a afetividade no ensino e na aprendizagem de Matematica?

e Como os professores e estudantes do 6° e 9° ano (Ensino Fundamental) descrevem
as situacdes afetivas e ndo afetivas no processo de ensino e aprendizagem da
disciplina?

e O que os professores do 6° e 9° ano (Ensino Fundamental) classificam como
estudante afetivo e ndo afetivo nas situagfes de ensino e de aprendizagem da
disciplina?

e O que os estudantes do 6° e 9° anos (Ensino Fundamental) classificam como
professor de Matemaética afetivo e ndo afetivo nas situacGes de ensino e de

aprendizagem da disciplina no ambiente escolar?
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Escolhemos pesquisar os estudantes e professores do Ensino Fundamental, do 6° e
9° anos, de uma escola publica, por se tratar de anos escolares que ndo vém, ao longo dos
tempos, tendo resultados tdo animadores assim, na disciplina de Matematica, segundo

dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

De acordo com a analise dos resultados, ha, tanto na oitava quanto na
terceira série, um maior percentual de estudantes nos estagios “critico” e
“muito critico” em matematica do que em lingua portuguesa. Na oitava
série, 52% dos estudantes estio em situa¢do considerada “critica” ou
“muito critica” na avaliagdo das habilidades de compreensao matematica.
Esses alunos ndo conseguem transpor o que é solicitado no enunciado de
uma questdo para uma linguagem matematica (BRASIL, 2006).

Podemos caracterizar 0 6° e 0 9° anos como periodos de ruptura na vida escolar dos
estudantes, isso porque: a) no 6° ano, na maioria das vezes, 0 estudante passa a ter um
professor para cada disciplina; b) no 9° ano encerra-se o ciclo do Ensino Fundamental; c) é
no 6° ano que o estudante inicia sua relacdo, positiva ou ndo, com o professor
(especifico/a) de Matematica.

Para tanto, este trabalho buscara responder a seguinte questdo principal: Em que
medida a relacdo afetiva entre o professor de Matematica e o educando interfere no
processo de aprendizagem dessa disciplina pelos estudantes do 6° e 9° ano do Ensino
Fundamental? Para responder a essa questdo é importante aprofundar o entendimento do
papel da afetividade na aprendizagem dos estudantes.

Como é possivel concluir, este estudo tem como objetivo geral analisar o papel da
afetividade nos processos de ensino e de aprendizagem de Matematica, a partir da
percepcdo de professores e estudantes do 6° e 9° anos do Ensino Fundamental. Para
contribuir com essa andlise, definimos os seguintes objetivos especificos:

e Esclarecer que papel os professores de Matematica e estudantes do 6° e 9° anos do
Ensino Fundamental atribuem a afetividade no processo de ensino e aprendizagem
da disciplina.

e Descrever as situagGes que os professores de Matemaética e estudantes do 6° e 9°
anos do Ensino Fundamental caracterizam como afetivas e ndo afetivas no processo
de ensino e de aprendizagem de Matematica.

e Caracterizar 0 que os professores de Matematica do 6° e 9° anos do Ensino
Fundamental classificam como estudante afetivo e ndo afetivo nas situacGes de

ensino e aprendizagem da disciplina.
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e (Caracterizar o que os estudantes do 6° e 9° anos do Ensino Fundamental classificam
como professor de Matematica afetivo e ndo afetivo nas situacbes de ensino e

aprendizagem da disciplina no ambiente escolar.

Para o desenvolvimento deste trabalho, propomos uma estrutura distribuida em trés
capitulos. No capitulo 1, denominado de “Trajetéria Metodologica: perfilando o objeto de
estudo e seus didlogos”, descrevemos a abordagem de pesquisa utilizada, a opgdo e
caracterizagcdo dos sujeitos, a descricdo da amostra, os procedimentos metodoldgicos e
encaminhamentos da pesquisa, bem como os instrumentos de coleta de dados e os
procedimentos de analise. O capitulo 2, denominado “Um dialogo ampliado com os
tedricos”, dedicamo-nos a reunir as principais contribuicdes cientificas, nas quais foram
priorizados estudos sobre a afetividade e aprendizagem (notadamente a aprendizagem
matematica), além de refletirmos sobre o panorama do ensino e da aprendizagem da
Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental. No capitulo 3, denominado de
“Apresentacdo e analise dos Resultados”, desenvolvemos uma analise de todo material
coletado na investigacdo, a partir dos procedimentos/instrumentos definidos no primeiro
capitulo. Nas consideracdes finais, sdo apresentadas as principais exposi¢des quanto a
relevancia do objeto de estudo proposto por esta pesquisa, bem como a importancia da
afetividade no ensino e aprendizagem da Matemaética no Ensino Fundamental. Por fim,
apresentamos o0s apéndices e anexos, compostos com 0s modelos de entrevista e

questionarios aplicados com os sujeitos da pesquisa.
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CAPITULO |
TRAJETORIA METODOLOGICA: PERFILANDO O OBJETO DE ESTUDO

Wallon € uma maneira de abordar as coisas, uma atitude, um método.

RENE ZAZZO

1.1 ABORDAGEM DA PESQUISA

Os motivos e motivagOes que deram origem a esta pesquisa encontram nascedouro,
como ja explicitado anteriormente, em inquietacdes geradas pelas relacdes (pessoais e
afetivas) da pesquisadora com a Matematica, cuja justificativa encontra guarida nos
sentimentos produzidos a partir de relagdes construidas com os professores daquela
disciplina.  Assim, descobrir se a afetividade possui algum papel no ensino e na
aprendizagem de Matematica, bem como compreender como os estudantes dos 6° e 9°
anos do Ensino Fundamental percebem a relevancia da dimensédo afetiva no ensino e na
aprendizagem da disciplina em questdo e também como os professores (de Matematica) a
manifestam, passaram a ser provocagoes insistentes na vida desta pesquisadora e a busca
de respostas tornou-se inevitavel.

Acreditamos que:

[...] o papel do pesquisador é justamente o de servir como veiculo entre
esse conhecimento acumulado na area e as novas evidéncias que serao
estabelecidas a partir da pesquisa. E pelo seu trabalho como pesquisador
gue o conhecimento especifico do assunto vai crescer, mas esse trabalho
vem carregado e comprometido com todas as peculiaridades do
pesquisador (LUDKE; ANDRE, 1986, p.5).

Entendemos, por conseguinte, que o papel do pesquisador é fundamental para a
trajetdria da pesquisa, vez que ela caracteriza-se por um movimento constante (de idas e
vindas) sempre em nome da constru¢do do conhecimento. A aquisi¢do desse conhecimento
poderda contribuir para transformagdes importantes dos modos como o sujeito interage com
a realidade.

Para Ghedin e Franco (2006), “a construgdo da trajetoria investigativa ¢
interessante, justamente, porque é um trajeto em constru¢do permanente” (p. 09). Em nosso
caso, optamos por fazer este trajeto sustentando-nos na abordagem qualitativa (MINAYO,

1998).
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Para Ludke e André (1986), as caracteristicas mais comuns da pesquisa qualitativa
sdo:

e Contato direto e prolongado do pesquisador com o ambiente e a situacao que esta
sendo investigado, na maioria das vezes, através do trabalho de campo.

e Os dados coletados séo predominantemente descritivos.

e O interesse do pesquisador é verificar como os problemas se processam nas
interacdes cotidianas;

e Preocupacdo em retratar a perspectiva dos participantes.

e Aanalise dos dados tende a seguir um processo indutivo.

A escolha pela abordagem qualitativa decorre da possibilidade de serem utilizadas
técnicas de pesquisa que possibilitam a compreensdo das formas como os sujeitos (da
pesquisa) compreendem o mundo, interagem com ele e com 0s outros, e ainda as maneiras
como os Vvalores, as crengas, as concepgdes e as representacbes sdo construidas e
interferem naquelas relaces.

Martins e Bicudo (2005), ao se referirem a esse tipo de abordagem (qualitativa),
nos mostram que os dados obtidos vém através da comunicagdo entre os individuos; e 0
tratamento dos mesmos é realizado por meio da interpretacdo. Entdo, a interpretacdo dos
dados ¢ “compreendida como um modo de ajuizar o sentido das proposi¢fes que levam a
uma compreensao ou aclaramento dos sentidos e significados das palavras, das sentencas e
dos textos” (MARTINS; BICUDO, 2005, p. 28).

1.2 CRITERIOS DE ESCOLHA DA ESCOLA, DOS PROFESSORES E DOS
ESTUDANTES

Uma das razGes que nos motivou a pesquisar a relacdo entre afetividade e
Matematica foram os dados apresentados por Silva (2009) sobre a aprendizagem desta
disciplina. A pesquisadora, buscando compreender e explicar as dificuldades dos
estudantes de escolas publicas na aprendizagem da Matematica, traz a seguinte

informacao:

Segundo o Ministério da Educacdo (MEC), em 2003, 51,6% dos alunos
da 4% série ndo tinham adquirido os conhecimentos matematicos
apropriados a esta faixa de escolarizacdo e estavam em um estado
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“critico” ou “muito critico” (...). A situagdo estava ainda pior na 8" série
(57,1%) e no 3° ano do ensino médio (68,8%). Além disso, parece que a
situacdo ndo vai melhorando de modo significativo, uma vez que, em
2001, se encontravam em estagio “critico” ou “muito critico” 52,3% dos
alunos da 42 série, 58,4% na 8% e 67,4% no 3° ano do ensino médio
(SILVA, 2009, p. 150).

Para confrontarmos os dados acima com a realidade, escolhemos (para I6cus da
pesquisa) uma escola plblica da rede estadual de ensino' (nfo identificaremos a escola
pesquisada para manter sigilo) que se encontrasse inserida na area da, assim denominada,
Grande Aracaju (neste caso, o municipio de Nossa Senhora do Socorro/SE) e que
apontasse um baixo desempenho no Indice de Desenvolvimento da Educacio Baésica
(IDEB).

O trabalho de Alves e Soares (2013) mostra que o IDEB foi

[...] introduzido na politica educacional peloPlano de Metas
Compromisso Todos pela Educacédo (BRASIL, 2007). Ele é calculado, a
cada dois anos, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep) do Ministério da Educacdo (MEC),
combinando dados de rendimento escolar - obtidos pelo Censo Escolar -
com dados do desempenho dos alunos nas avaliacdes externas nacionais.
Por meio do Ideb, o governo sinaliza para toda a sociedade que um
sistema de ensino, para ter qualidade, deve garantir o aprendizado de seus
alunos com uma trajetéria educacional regular, sem reprovacoes
(FERNANDES, 2007). Em um Gnico nlmero, expresso na escala de zero
a 10, ele traduz a qualidade da educacdo e permite comparar as unidades
avaliadas - escolas, redes e sistemas estaduais e municipais de ensino -,
bem como acompanhar a evolucéo do indicador ao longo do tempo. De
acordo com o governo federal, o ldeb assume o papel de indutor de
politicas para melhoria da educagdo, por meio de termo de adesdo
voluntéria dos municipios e Estados ao Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacdo. As metas desse plano visam a que Estados,
municipios e escolas contribuam, em conjunto, para que o Brasil atinja
um patamar educacional equivalente ao dos paises desenvolvidos até
2022, ano do bicentenario da Independéncia. Em termos numéricos, isso
significa obter, nos anos iniciais do ensino fundamental, um Ideb igual a
6,0 na média nacional, tendo como referéncia o valor inicial obtido em
2005, que foi de 3,8 (ALVES; SOARES. 2013. p.179, grifo dos autores).

E possivel considerar, que o IDEB, como uma politica estratégica para o
enfrentamento dos problemas econdmicos, se configura como um possivel modelo para a
melhora das préaticas pedagogicas e na formacdo de competéncias e habilidades requeridas
na atualidade. Porém, esse indicador, por ser um instrumento de verificacdo dos resultados
escolares para aferir a qualidade dessas instituicbes, muitas vezes, vem sendo utilizado

para pressionar os educadores a buscarem bons resultados a todo custo, desconsiderando

! Serdo utilizados nomes ficticios em face do que dispde o paragrafo Gnico do art. 143 da Lei 8.069/90.
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até mesmo as especificidades locais presentes, e o desenvolvimento cognitivo de cada
estudante.

Os indices obtidos no IDEB pelo estado de Sergipe, nos anos de 2005, 2007, 2009,
2011 e 2013 n&o sdo animadores. Os anos iniciais do Ensino Fundamental tém como
médias 2.8, 3.2, 3.4, 3.6 e 3.8 e 0s anos finais conseguiram 2.7, 2.8, 2.8, 2.9 e 2.8, nesta
ordem. Um crescimento extremamente baixo no Ensino Fundamental maior (anos finais) e
timido nos anos iniciais do segundo nivel de ensino da Educacdo Basica.

A escola que foi locus da pesquisa apresentou IDEB, no primeiro ciclo do Ensino
Fundamental, correspondente a 3.1 em 2005, 2.9 em 2007, 3.3 em 2009, 3.0 em 2011 e 3.5
em 2013. J& para o ano final do Ensino Fundamental, os resultados foram: 1.7 em 2005,
2.6 em 2007, 2.0 em 2009, 2.3 em 2011 e 2.4 em 2013.

Ao observamos estes resultados, percebemos o qudo longe estamos da meta
estabelecida pelo Ministério da Educacao (MEC) até 2022, que serd a nota 6,0 para todas
as escolas.

Acreditamos que a instabilidade dos resultados e o baixo desenvolvimento
apresentado por estes estudantes teriam muito a nos revelar sobre 0 ensino e a
aprendizagem da Matematica e, talvez, parte da responsabilidade deste baixo desempenho
encontre repouso nas relacGes afetivas com a disciplina e/ou com os professores que a
lecionam.

Ainda observando os dados acima, vimos que o desempenho dos estudantes vai
diminuindo ao concluir o Ensino Fundamental e, por este motivo, escolhemos como
sujeitos da pesquisa estudantes dos 6° e 9° anos e 0s respectivos professores de
Matemaética.

Como critério de escolha dos estudantes, solicitamos que a professora dos 6° anos
nos indicasse 0os nomes de trés estudantes de cada turma que obtiveram notas abaixo de
cinco e maior que cinco em sua disciplina. Como foram cinco turmas de 6° ano, quinze
estudantes foram convidados a participar da pesquisa. Porém, somente nove aceitaram o
convite e trouxeram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), conforme
apéndice 2, assinado pelo responsavel, visto que 0s mesmos sao menores de idade.

Como a escola s6 tem uma turma de 9° ano, o critério utilizado foi que o professor
de Matematica nos apontasse 0s nomes de quinze estudantes que também tivessem abaixo
e acima da media que é cinco na disciplina. Como ocorrera com 0 6° ano, somente nove
dos estudantes convidados trouxeram TCLE assinado pelo responsavel.

A pesquisa, por conseguinte, teve como sujeitos (considerando o corpo discente)
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dezoito estudantes dos 6° e 9° anos do Ensino Fundamental (sendo 50% de cada ano).
Doze deles eram meninas e seis eram meninos. Suas idades variaram entre dez a dezessete
anos.

Na escolha dos professores participantes, o critério adotado era que fosse professor
efetivo da escola e que lecionasse Matematica nas turmas pesquisadas. Inicialmente,
buscamos utilizar critério de “género” para a escolha dos professores, acreditando na
perspectiva de obtermos algum diferencial no resultado. Entretanto, ao chegarmos a escola,
percebemos que tinhamos encontrado uma professora nos 6° anos e um professor do 9°

ano.

1.3 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para coletarmos os dados desta pesquisa, pautada na abordagem qualitativa, e para
alcancarmos os objetivos propostos, utilizamos os seguintes instrumentos/procedimentos:
1) Aplicacdo de questionario para a equipe gestora e professores de Matematica; 2)
Entrevista semiestruturada direcionadas aos professores de Matematica; 3) Utilizacdo da
técnica de Grupo Focal com os estudantes do 6° e 9° anos do Ensino Fundamental.

Pelo fato desta pesquisa propor uma analise qualitativa (e objetivando completar as
respostas obtidas através da entrevista), escolnemos o questiondrio como forma de
caracterizar o perfil da escola e dos professores de Matematica, visto que, para Gil (1999)
esta técnica tem por proposito obter informagdes ‘“‘sobre conhecimentos, crengas,
sentimentos, valores interesses, expectativas, aspiracdes, temores, comportamento presente
ou passado etc” (p. 128). Para os gestores da escola, foi destinado um questionario com
vinte e seis questdes, quatro abertas e vinte e duas fechadas, as quais visavam obter
informacBes sobre a instituicdo, permitindo-nos caracteriza-la fisica e pedagogicamente,
bem como compreender a importancia dos processos afetivos nas relacbes dos sujeitos,
informacdes didatico-pedagdgicas e afetividade e Matematica.

O questionario destinado aos professores constituiu-se de treze questdes fechadas,
as quais buscavam delinear o perfil do profissional, a partir da obtencdo de informacoes
como: formacao, tempo de formacao e de docéncia, e percepcdo sobre afetividade.

Como a pesquisa tem por objeto de estudo a afetividade, a escolha da entrevista
como instrumento de coleta de dados nos permitiu ter acesso a dados como sentimentos e
intencBes dos pesquisados através de suas falas. Acreditamos que mais do que outro

instrumento, a entrevista nos permitiria estabelecer uma relacdo mais interativa com o
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sujeito, que, nesse caso, foram os professores de Matematica. Segundo Ludke e André
(1986), na entrevista a relacdo que se cria é de interacdo, havendo uma atmosfera de
influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde.

Ainda para Lidke e André (1986), a técnica da entrevista semiestruturada abrange
um esquema basico, o qual ndo é aplicado rigidamente; porém, possibilita ao entrevistador
fazer suas préprias adaptacbes a medida que achar necessario para obter a resposta
pertinente & questdo em estudo.

As entrevistas foram gravadas em audio na prépria instituicdo e tiveram a duracdo
de quinze minutos para cada um dos dois professores participantes. Sublinhamos que as
entrevistas foram feitas individualmente e em dias diferentes para que ndo houvesse

interferéncia nas respostas dos entrevistados.

A entrevista seguiu um roteiro prévio, conforme apéndice 6, e foi dividido em trés

blocos, como é possivel perceber no quadro abaixo:

QUADRO 1 - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM

PROFESSORES

Bloco 1

O professor e suas
memorias sobre as
experiéncias de
aprender a
Matematica: na
Educacéo Basica e
na Universidade

\Vocé se lembra de como eram as suas
aulas de Matematica quando vocé
estudava na educacdo basica? Poderia
contar aquilo que vocé se lembra?

E como era a sua relagdo com o
professor/a de Matematica nesse
periodo da educacdo basica?

E sua relacdo com os conteudos de
Matematica nesse periodo? Pode nos
contar como era essa relagdo com o
que Vvocé estava aprendendo em
Matematica?

E quando vocé chegou & Universidade,
como eram as suas aulas no curso de
Matematica e a relagdo com seus
professores durante sua graduagdo?

Tem algum professor/a de Matematica
que marcou vocé? Se sim, por que ele
te marcou?

Em sua opinido, quais caracteristicas
de um bom professor de Matematica?

Como voce se descreve enquanto
professor de Matematica?

Obijetivos do bloco 1

A intencdo do
pesquisador era que 0S
entrevistados relatassem
suas memorias, relativas,

principalmente, a
aprendizagem da
Matematica, desde o
inicio da sua

escolarizacdo até a
universidade.

Bloco 2

O professor de
Matematica, suas

Em sua opinido, na sala de aula, quais
os elementos que podem influenciar no
processo de ensino e aprendizagem da
Matematica?

Objetivos do bloco 2

Aqui 0 pesquisador quer
saber se os entrevistados
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relacOes e suas
préaticas em sala de
aula

\Vocé expressa em sala de aula a sua
preocupacdo com a aprendizagem dos
seus alunos? Como vocé faz isso?

atribuiam alguma
importancia as relagOes
afetivas com o professor
de Matemética e com 0s
conteudos da disciplina.

Bloco 3

O professor de
Matemética e a
questdo da
afetividade no
processo de ensino
aprendizagem

Em sua opinido, existe alguma relacdo
entre afetividade na sala de aula e o
ensino da Matemaética? Se sim, qual?

Ha situacdes que vocé classificaria
como “de afetividade” e de ‘“ndo
afetividade” na relagdo professor e
estudante ao longo das aulas de
Matematica? \Vocé poderia descrever
essas situacdes e explicar por que sdo

afetivas e ndo sdo afetivas?

Quanto a afetividade em sala de aula,

Objetivo do bloco 3

O entrevistado  sera
levado a refletir sobre a
afetividade e o papel
dela no processo de
ensino e de
aprendizagem.

no ensino aprendizagem de
matematica, como vocé se descreveria
como professor de Matematica?

\Vocé acredita que a afetividade se
manifesta em sua pratica em sala de
aula? Se sim, de qual forma? Em quais
situacOes?

Fonte: Autora (maio/2013)

Optamos ainda pela aplicacdo da técnica qualitativa do grupo focal. A mesma

mostrou-se mais adequada para o alcance dos objetivos propostos, ligados a abordagens

afetivas e cognitivas, cujos sujeitos seriam adolescentes entre dez e dezessete anos de

idade.

Os objetivos de utilizacdo dessa técnica parecem-nos bem apresentados por Gatti

(2005), para quem

[...] o trabalho com grupos focais permite compreender processos de
construcdo da realidade por determinado grupos sociais, compreender
praticas cotidianas, acles e reacdes a fatos e eventos, comportamentos e
atitudes, constituindo-se uma técnica importante para o conhecimento das
representacdes, percepcles, crencas, habitos, valores, restricGes,
preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes de uma dada questéo
que partilham alguns tracos em comum, relevantes para o estudo do
problema visado (p.11).
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Conforme Gatti (2005), o trabalho utilizando a técnica de grupo focal permite a
emergéncia da multiplicidade de pontos de vista e processos emocionais baseados na
experiéncia cotidiana dos participantes. Ainda segundo esta mesma autora, a utilizagédo
dessa técnica permite ao pesquisador conseguir boa quantidade de informacdo, em um
periodo de tempo mais curto. E complementa afirmando que a técnica é muito util, pois
colabora na compreensdo das diferentes perspectivas, ideias, sentimentos, representagdes,
valores e comportamentos de grupos de pessoas, além de dar subsidio para entender
determinados posicionamentos.

Para compreender as inimeras significacGes das respostas transmitidas pelo grupo,

recorremos a andlise do contetido a qual, segundo Bardin, pode ser compreendida como

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando a obter
por procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do do contetido das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia
de conhecimentos relativos as condigdes de producdo/recepgdo (varidveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 2004, p.37).

Ao analisar a mensagem transmitida pelos sujeitos da pesquisa, observamos que a
mesma possui inimeras significacBes, e nesse sentido, Bardin (2004) afirma que estas
também podem ser ocultadas pelos mitos, simbolos e valores.

Com o proposito de alcancar um resultado mais proximo da realidade vivida pelos
estudantes, a partir da realizacdo do grupo focal, dividimos os estudantes em dois grupos:
um grupo com estudantes do 6° ano e o outro com estudantes do 9° ano. O grupo do 6° ano
foi composto por nove estudantes, sendo cinco meninas e quatro meninos. Ja no 9° ano,
dos nove estudantes, dois eram meninos e sete eram meninas.

Dividimos o roteiro, conforme o apéndice 7, para a realizacdo do grupo focal em
topicos, 0s quais obedeciam a uma questdo central, conforme o roteiro apresentado no

quadro 2:

QUADRO 2 - ROTEIRO GRUPO FOCAL COM ESTUDANTES

TOPICO CENTRAL 01 TOPICOS AUXILIARES

O que vocé acha da disciplina de
Matematica?
Como esta sendo sua experiéncia ao | A Matemética é importante, por qué?

longo dos anos com a disciplina de | Em qual o ano que vocé se identificou mais
Matematica? com a Matematica e por qué?
Como sdo as aulas de Matematica?

Tem algum professor/a de Matemética que




Como ¢ a sua relacdo com professor/a
de Mateméatica?

marcou sua vida na escola? Se sim, por que
ele te marcou?

O que ajuda vocé a aprender os contetdos de
Matemaética?

O que acontece nas aulas de Matematica
guando os conteddos vdo ficando mais
dificeis?

Em sua opinido a relacdo entre estudante e
professor/a de Matematica é importante para

aprender a matéria? Por qué?

Quando vocé saiu do 5° ano que tinha um/a
professor/a para todas as disciplinas e passou
para 0 6° ano com vérios professores
diferentes, o que vocé sentiu?

Em sua opinido quais sdo as caracteristicas
do/a professor/a ideal de Matematica? Como
ele/a seria?
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Como é o atual

Matematica?

seu professor/fa de

Fonte: Autora (maio/2013)

1.4 CARACTERIZANDO O CAMPO DE INVESTIGACAO E OS SUJEITOS DA

PESQUISA

Entendemos que a escola ¢, também, um espaco de construcdo do estudante, desde

a infancia - além de ser uma das primeiras experiéncias da crianca fora do ambiente

familiar, se estendendo por longos anos. Escola é o lugar onde construimos novas relacdes

e parcerias; € o lugar de construgdo de crencas, ideias, concepg¢des, de formacdo de

atitudes, tudo isso alicercado em experiéncias emocionais, também.

Para Franca (2013) escola é.

[...] espago/tempo inquestionavelmente de encontros, desencontros e
confrontos. E ndo visualizamos nenhum mal nisto. Ao contrario, em
nossa compreensdo, a heterogeneidade e a diversidade, elementos

constitutivos da sociedade e,

por consequéncia, da escola,

sdo

imprescindiveis ndo apenas para a construcdo de um ambiente saudavel —
necessariamente inclusivo, mas para 0s avancos social, cultural e
econdmico da instituicdo (FRANCA, 2013, p. 34).

A instituicdo de ensino, campo de nossa pesquisa, apresenta (como ndo poderia ser

diferente) essa diversidade e heterogeneidade. Localiza-se no municipio de Nossa Senhora

do Socorro, a segunda cidade mais importante, economicamente, para o estado de Sergipe.
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No primeiro dia de contato com a escola, fomos recebidos por sua diretora, que se
mostrou aberta a pesquisa. Em meio a conversa, a gestora se revelou decepcionada com a
educacdo, afirmando que ndo aguentava mais o descaso e trabalhar tanto e ndo ser
valorizada. A sua queixa era gque existia muita cobranca e reclamacéo tanto por parte dos
colegas de trabalho quanto da propria secretaria de educacéo.

A instituicdo atende aproximadamente 700 estudantes do 1° ao 9° ano do Ensino
Fundamental, divididos nos trés turnos. No turno da manhg, a escola oferece do 1° ao 5°
ano do Ensino Fundamental; no turno vespertino, do 6° ao 9° ano do mesmo nivel de
ensino e no turno noturno funciona com a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).

Para obter informacBes sobre dados de matricula dos estudantes, fomos
encaminhados a um servidor da secretaria da escola, que se revelou bastante acessivel.
Segundo o servidor, parte dos estudantes dos 6° anos vem da escola vizinha, que também
compde a Rede Estadual de Ensino, porém atende somente até o 5° ano do Ensino
Fundamental. Estes estudantes sdo matriculados nas turmas dos 6° C, D e E (turmas
formadas com aqueles oriundos de outras escolas ou pelos repetentes da propria unidade de
ensino). As turmas A e B sdo destinadas aos estudantes da unidade escolar que ndo foram
reprovados.

A escola tem trezentos e setenta e seis estudantes do 6° ao 9° ano. Esses educandos
estdo distribuidos em treze turmas. No periodo de realizacdo da pesquisa, o0 6° ano E e
todas as turmas dos 7° anos estavam sem professores de varias disciplinas, inclusive de
Matematica.

O servidor designado a nos ajudar a fazer levantamento de dados da escola nos
informou que o nimero de reprovagdo, em 2011, atingiu o quantitativo de duzentos e cinco
(205) estudantes, considerando aqueles matriculados do 6° ao 9° ano (apenas no turno
vespertino).

No momento em que os dados nos eram passados, o funcionario da secretaria fez os
seguintes comentarios: “Gostaria de entender o por qué que alunos que tem uma boa
frequéncia e tiram notas boas em outras disciplinas ndo conseguem passar em
Matemdatica, com esse professor”. “Ele [professor] chegou aqui na secretaria dizendo que
esse ano havia perdido a lideranca das reprovacdes, pois quem estava reprovando mais
agora era a disciplina de Historia”. Com este comentario percebe-se que ha, por parte do
funcionario, uma inquietacdo quanto a postura do professor da disciplina de Matematica,
além de mostrar que existe uma disputa interna entre qual disciplina vai reprovar mais no

ano. A partir dessa fala, percebe-se a necessidade de se investigar os motivos para tais
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reprovacdes na disciplina de Matematica.

Quanto a estrutura fisica da escola, a mesma encontra-se numa situagdo regular
para 0 uso, segundo a nossa observacdo e conforme levantamento feito através do
questionario aplicado aos gestores, conforme apéndice 4 . Porém, a direcdo classificou as

dependéncias em bom estado de conservacao, demonstrado no quadro 3 a seguir:

QUADRO 3 - DEPENDENCIAS FISICAS DA ESCOLA (Questionario gestores)

A . Condicao de uso

Dependéncias Quantidade Ruim | Regular Bom Btimo
Sala de aula 12 X
Sala de professores 01 X
Sala de recursos - - - - -
Sala da coordenagéo 01 X
Sala da equipe técnico- - - - - -
pedagogica
Secretaria 01 X
Diretoria 01 X
Sala de leitura 01 X
Biblioteca - - - - -
Laboratdrio de informética - - - - -
Laboratorio de Ciéncias - - - - -
Naturais
Outro/s laboratorio/s - - - - -
Cantina - - - - -
Cozinha 01 X
Refeitdrio - - - - -
Banheiros para estudantes 02 X
Sanitarios para estudantes 06 X
Banheiros para 01 X
professores/as
Sanitérios para 01 X
professores/as
Banheiro adaptado - - - - -
Quadra de esportes - - - - -
Area de lazer - - - - -
Arquivo 01 X

A . Condicéo de uso

Dependéncias Quantidade RUIm Regular Bom Btimo

OUTROS. Quais?

Fonte: Autora (maio/2013)

Todos os profissionais que fazem parte da gestdo da escola foram indicados (por
uma autoridade politica) para exercerem fungdo. Os gestores tém formacdo em nivel

superior (em Pedagogia) e especializacdo em Gestdo Escolar. S&o professores da Rede
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Publica de Ensino ha mais de onze anos.

Segundo o questionario respondido pela equipe gestora, as reunides pedagogicas
acontecem mensalmente ou sempre que ha necessidade. Os professores de disciplinas
isoladas ndo participam das mesmas reunides que os polivalentes, pois a maioria possui
outro vinculo de trabalho. O planejamento anual é feito coletivamente no inicio do ano.

Ao ser questionada sobre a atuacdo da Secretaria de Estado da Educagéo no que
tange a formacgdo continuada para os professores de Matemaética, a gestora respondeu que
ndo ha cursos oferecidos aos profissionais da area e que a escola ndo promove encontros
para tratar desse assunto.

Em relacdo ao acompanhamento dos estudantes, a equipe gestora respondeu que a
escola acompanha bimensalmente o desempenho dos educandos. Porém, percebemos que
este acompanhamento é feito somente por meio de provas.

Ao avaliar o desempenho dos estudantes dos 6° e 9° anos no E.F., em Matematica, a
direcdo classificou como bom, porém ndo justificou. Segundo a diretora, a Matemaética € a
disciplina que mais reprova nos anos iniciais do E. F. J& nos anos finais, esta disciplina é
acompanhada por Historia e Geografia.

O 9° ano foi apontado como o ano com maior indice de aprovacdo e bom
desempenho académico em Matematica e 0 6° ano como aquele que possui 0 maior
namero de reprovacdo e menor desempenho académico em Matemaética. A diretora nos
informou ainda que, quando ha condicbes, é oferecido reforco escolar para os estudantes
com dificuldades, porém néo especificou como € feito esse reforco.

Quando questionada se a escola, em algum momento, ja tentou relacionar
desempenho em Matematica a afetividade e se ja houve discussdo com os docentes sobre
esta tematica, a resposta foi negativa. O que colabora com 0 nosso pensamento de que,
apesar da importancia, a dimensédo afetiva tem sido negligenciada tanto na préatica da sala
de aula (CIANFA, 1996), quanto na formacdo dos professores que vao atuar na escola
basica (ARROYO, 2000).

1.4.1 Os professores de Matematica

O primeiro encontro com a professora de Matemaética do 6° ano aconteceu no dia
13 de maio de 2013. Naquele momento, apds explicarmos o0 objetivo da pesquisa e as suas
etapas, foi feito o convite & educadora para ser participante da investigacdo. Disposta a

participar, a educadora assinou o TCLE e marcou conosco o horario para 0s encontros.
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A professora tem cinquenta e cinco anos de idade, sendo que trinta desses anos
foram dedicados a docéncia. Ha quinze anos leciona na mesma instituigdo como professora
de Matematica. Sua carga horaria esta reduzida para vinte horas semanais de aula, devido
ao tempo de servico.

Durante a entrevista, a professora nos informou que entrou no curso de licenciatura
em Matematica, huma universidade publica do estado de Sergipe, em 1986. Porém, por
motivos pessoais, teve que parar o curso em 1989. Em 2006, para concluir o curso, voltou
a estudar; desta feita, em uma instituicdo privada do estado de Sergipe. E, finalmente, em
2009, a docente em questdo concluiu a tdo sonhada Licenciatura em Matematica.

No que tange ao professor do 9° ano, o primeiro contato com ele se deu no dia 14
de maio de 2013. Apos a explicacdo da pesquisa, fizemos o convite para colaborar com
nossa pesquisa, o que foi aceito prontamente. O professor tem trinta e nove 39 anos de
idade, sendo que dezoito 18 desses anos vém sendo dedicados a docéncia. Ha dez 10 anos
o professor leciona na escola investigada. Sua carga horaria semanal corresponde a vinte e
cinco 25 horas, trabalhadas nas turmas do 7°, 8° e 9° anos do E.F.

O educador € licenciado em Matematica pela universidade publica do estado de
Sergipe. Concluiu sua formacdo em 2002 e no momento esta cursando Engenharia Elétrica
na mesma Instituicdo de Ensino. Chamou nossa aten¢do o motivo apresentado por ele para

escolher uma nova formacéo:

Tive que fazer outra coisa, porque ser professor ndo da mais nao!
Ninguém respeita mais! Eu quero é ganhar dinheiro, trabalhar muito e
receber pouco ndo da. A gente ensina, ensina e eles ndo querem nada
(PROFESSOR, ENTREVISTA, mai/2013).

Através dessa fala do educador, percebemos a sua insatisfacdo com a profisséo,
deixando transparecer claramente (assim nos parece) a carga emotiva que carrega e
transporta para a sala de aula.

Outro detalhe que nos chamou a atencdo nas respostas emitidas, atraves do
questionario, foi que, tanto a professora, quanto o professor responderam que a afetividade
tem alguma relevancia no processo de ensino e de aprendizagem da Matematica, porém

ndo sabiam dizer qual era esse papel e como ele era exercido.
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1.4.2 Estudantes do 6° e 9° ano

O primeiro contato com os estudantes se deu no dia 22 de maio de 2013, logo ap6s
solicitarmos aos professores da disciplina em espelho (dos anos pesquisados) que
indicassem os nomes daqueles que eram considerados bons e ruins em Matematica.

A professora do 6° ano indicou quinze nomes, divididos entre as turmas A, B, C, D
e E. O professor do 9° ano indicou dezoito estudantes.

Apos a indicacdo dos nomes, solicitamos a presenca dos estudantes do 6° ano em
uma das salas de aula, disponivel naquele momento, para nos reunirmos, com o objetivo de
explicar a pesquisa. Dada a explicagdo, dos quinze estudantes convidados, trés desistiram
(alguns estudantes ndo conseguiram vencer a timidez). Outros estudantes questionaram se
era para fazer alguma prova e responder contas. Dos doze interessados, somente nove
trouxeram o TCLE assinado pelo responsavel.

Com a turma do 9° ano, obedecemos ao mesmo critério de indicacdo do professor,
porém dos dezoito estudantes indicados, somente nove trouxeram o TCLE assinado.
Muitos se justificaram dizendo que tinham vergonha de falar na frente dos outros.

Assim, a pesquisa teve como respondentes dezoito estudantes dos 6° e 9° anos do
Ensino Fundamental. Sendo que, doze eram meninas e seis eram meninos. Suas idades
variavam entre dez a dezessete anos.

Dos dezoito estudantes, quinze ja haviam reprovado em alguma disciplina. Destes,

treze ja reprovaram em Matematica, 0 que corresponde a 86,66% dos reprovados.

1.4.3 Critério para andlise dos Dados

Para viabilizar a andlise dos dados obtidos através da entrevista e do grupo focal,
organizamos as respostas em categorias, aqui entendidas como “agrupamento de
informacdes similares em fungdo de caracteristicas comuns” (OLIVEIRA, 2012, p.93).

No que pertence a analise de contetdo, alguns critérios foram adotados,
possibilitando a construcdo de categorias que contribuissem com a classificacdo e
organizacdo das informagOes obtidas. Autores como Fiorentini e Lorenzato (2007),
destacam que os critérios de anélise de conteudo devem considerar as palavras utilizadas
nas respostas e as ideias ou opinides expressas, facilitando assim, a interpretacdo das

informacgdes obtidas.
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Os dados obtidos foram organizados seguindo a ordem em que ocorreram: primeiro
as entrevistas seguidas dos questionarios e dos grupos focais. Para a analise das entrevistas
e grupos focais, foram transcritas as gravacdes em audio. J& o questionério teve um caréater
complementar.

Apdbs as entrevistas com os professores da disciplina de Matematica, trés eixos

nortearam o desenvolvimento da analise: | — As memorias e experiéncias em aprender
Matemaética: na Educagdo Bésica e na Universidade; 1l — O professor de Matemaética, suas
relacBes e suas praticas em sala de aula; 11l - O professor de Matematica e a questdo da

afetividade no processo de ensino e aprendizagem.

Para a analise dos dados dos estudantes, trabalhamos com duas categorias: | —
Experiéncia pessoal com a disciplina de Matematica; Il — Relacdo pessoal com o professor
de Matematica. Acrescentamos que as categorias de analise das informacdes serdo objetos
de estudo do capitulo trés.

Na proxima secéo trabalharemos com os tedricos que tratam do tema afetividade e
ensino e aprendizagem da Matematica.
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CAPITULO 02
UM DIALOGO AMPLIADO COM OS TEORICOS

O desenvolvimento da inteligéncia, na crianga, esta ligado ao
desenvolvimento da personalidade total.

HENRI WALLON

2.1 REFLEXOES SOBRE O ENSINO E AAPRENDIZAGEM DA MATEMATICA

Segundo o professor Ubiratan D’Ambroésio (2011), uma explicagdo para o
insucesso dos estudantes em Matematica habita na forma como sdo definidos os programas

daquela disciplina:

Talvez a causa primeira deste estado de coisas esteja no fato de serem 0s
programas ditados exclusivamente pela experiéncia. Uma estruturacdo do ensino
da Matematica deve ser precedida de estudos cuidadosos, tendo presente o estado
atual da ciéncia, no tocante ao seu desenvolvimento e as aplicages. E o
elemento a quem se dirige o ensino deve ser levado em muita consideracgéo.
InvestigacBes nesse sentido devem ter em vista: o que ensinar, quando ensinar, a
guem ensinar, como ensinar e porque ensinar (2011, p. 220).

A explicacdo de D’Ambrodsio aponta, categoricamente, assim entendemos, para a
construcdo de propostas pedagogicas contextualizadas — e aqui estamos nos limitando a
Matematica, mas entendemos que esta preocupacdo deve voltar-se para todas as acdes da
escola —, mas ndo tdo somente: torna-se necessario também que os estudantes
protagonizem o0s processos que definem os programas da disciplina.

Ecoando esse entendimento, Norberto Boginno (2009) assegura que “(...) a pratica
pedagogica continua sem obedecer a pautas especificas que permitam relacionar e globalizar
0s contetdos e que possibilitem dar continuidade ao processo de aprendizagem as areas
curriculares, ciclos e niveis de ensino [grifos do autor]” (2009, p. 80). Como se observa, a
contextualizacdo demarca as reflexdes/apreciacdes dos dois educadores. E isso nos parece
extremamente relevante quando se pensa efetiva/agdes educativas: 0s atores sociais que nutrem
e ddo sentido a pratica pedagogica precisam, nela, encontrar sentido. E tais sentidos se
consolidam com maior facilidade quando os contetdos escolares dialogam com o cotidiano dos
sujeitos que aprendem ; produzindo, dessa forma, aprendizagem significativa.

Por outro lado, Almeida, Macedo e Monteiro (2012) acrescentam a

contextualizagcdo a importancia da afetividade no processo de ensino e de aprendizagem.
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Para estes educadores, o professor precisa contribuir para transformacdo das emocdes
negativas geradas pelas crengas pessoais e sociais construidas durante a trajetoria escolar
dos estudantes; precisam também interferir positivamente nas visdes dos alunos em relacdo
a Matematica, promovendo situacfes didaticas nas quais se torne possivel a construcdo de
relacBes positivas com essa matéria.

Obviamente, as ressignificacdes de olhares e a reconstrucdo de relagdes pessoais e
afetivas com a Matematica (do negativo para o positivo) requerem do professor a
compreensdo desse fato. Ou seja, torna-se imprescindivel que os profissionais que se
responsabilizam pelo ensino daquela disciplina compreendam esse estado de coisas e
intervenham positivamente no sentido de altera-lo. Requer também que tais profissionais
tenham efetivado boas relagdes com a Matematica.

Outro elemento destacado por D’Ambrosio (2011) que, segundo ele, interfere no
desempenho académico dos estudantes em Matematica relaciona-se com o tratamento dado
aos valores formativos e informativos desta disciplina. Segundo o Ubiratan D’ Ambrosio “a
repeticdo de férmulas e de processos mecanicos de calculo tem efeito entorpecente no
raciocinio do aluno. Levam-no a condicdo de maquina, sendo entdo deturpado o carater
formativo da Matematica, tdo exaltado nas Instru¢des ministeriais” (2011, p. 220). E

continua:

No entanto, aspectos realmente importantes da Matematica, como carater
estrutural que a domina, sua relacdo com a cultura de um povo, suas origens,
nem sdo referidos. Em suma, o aluno deixa a escola secundaria sem ter idéia [sic]
do que é, para que serve, qual a forca da Matematica. Ao contrério, vé a
Matematica como uma ciéncia estéril, macante e, principalmente, inatil. Vem
corroborar esta afirmativa o niamero reduzido de alunos que, terminando a escola
secundaria, abragam o estudo da Matemética, que sabemos ser, em realidade,
fascinante.

A contextualizacdo, ainda que ndo dé conta de todos 0s entraves que sdo postos no
caminho de quem transita pela seara da Matematica, certamente contribuiria para um
melhor entendimento deste campo do conhecimento que se apresenta diuturnamente em
diversos momentos da vida de professores e estudantes.

A compreensdo da Matematica como um produto cultural, presente, por
conseguinte, nas diversas contexturas sociais e culturais influenciaria na desconstrucéo de
crencas e concepgdes que colocam a disciplina, muitas vezes, no podio mais alto das
ciéncias e produz um distanciamento quilométrico entre seus conceitos, teoremas e
algoritmos e aqueles que tentam aproximar-se dela. A aproximagdo, provocada pelo

entendimento da Matematica enquanto produto cultural, além de humanizar a ciéncia (e até
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por isso mesmo), facilitaria a sua apreensdo e quebraria os discursos que definem como
mais inteligentes aqueles que transitam com maior facilidade pela disciplina — 0 que, em
nosso entendimento, culmina com o aumento do fosso que separa estudantes e Matematica.

Em sala de aula, a Matematica deve construir dialogos ndo tdo somente com o

contexto social e cultural dos sujeitos que tornam a acéo pedagogica possivel, precisa

[...] resgatar as construcOes e os sentidos que lhe sdo outorgados, através
da histdria coletiva, pelos atores sociais gque tomam assento nos bancos
escolares. Precisa ainda identificar a Matematica produzida pela
comunidade, notadamente quando a escola se situa em comunidades
tradicionais. (FRANCA, 2013, p. 108).

E acrescentamos: faz-se necessario também que os professores busquem
compreender 0s modos proprios que criancas, jovens e adultos, sob sua responsabilidade
pedagdgica, fabricam para solucionar problemas matematicos e enuncié-los. E ndo apenas
por um respeito pedagogico aos estudantes e aos seus modos de aprender e fazer, mas
porgue, nesses intervalos, nos quais 0s estudantes encontram uma forma nova de caminhar,
podem esgueirar-se novos conceitos, estratégias novas e etnomatematicas oriundas das
comunidades originarias dos estudantes.

Esse entendimento parece compor as preocupactes de Boggino (2009) ao afirmar
que, referindo-se a avaliagdo das atividades de Matematica, “(...) 0s professores devem
avaliar [sic] cada uma das producdes realizadas pelos alunos, para que a sua intervencgéo
pedagogica se ajuste a competéncia cognitiva destes” (p. 80). E adiciona: “Deverao avaliar
0s conhecimentos usados nas operacdes, as hipoteses e teorias nas quais se baseiam, o tipo
de erros que cometem, e 0 momento em que se encontram relativamente ao processo de
construg¢do da nogdo em estudo” (ibidem). Pensamos que uma forma de avaliar que insira
no seu bojo as inquietacbes de Boggino contribui a formacdo de sujeitos e para o
protagonismo dos estudantes.

Se, por exemplo, durante a adi¢do de dois nimeros 59 + 47 o aluno encontra como
resultado 916, cabe ao educador buscar compreender o raciocinio desenvolvido pelo
estudante. E preciso compreender a ldgica embutida nos procedimentos adotados pelo
aluno. No raciocinio, é possivel perceber que ha competéncias e habilidades em
movimento, as quais devem ser analisadas e discutidas (com o estudante).

Cremos que, se o professor limitar-se a utilizacdo de recursos proprios das
metodologias tradicionais, o caminho escolhido para avaliar a operacdo efetuada pelo

educando sera a rejeicdo plena da construcdo; mas, caso o educador recorra a estratégias
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que consideram os fatores metacognitivos que subjazem os processos de resolucdo de
problemas matematicos, a avaliagdo buscara compreender (e isto exige dialogicidade) o
raciocinio desenvolvido para solucionar o problema e a enunciacdo do mesmo — 0 que
conduzird a uma avaliagdo melhor abalizada e a correcdo de percurso, sempre que se fizer
necessaria. Considera-se importante acrescentar neste interim que, segundo D’Ambrosio,
“uma das finalidades da resolucéo de problemas por aritmética € impedir a mecanizagéo e
forgar o raciocinio” (D’AMBROSIO, 2011, p. 221).

Parece-nos 6bvia a conclusdo que, muitas vezes, os problemas relacionados tanto a
aprendizagem quanto ao ensino de Matematica sdo consequéncias das praticas pedagogicas
escolhidas. E evidente que no restringiremos tais problemas a este elemento (pratica
pedagdgica), mesmo porque, a escolha da estratégia pedagdgica estd embrionariamente
vinculada as concepgdes de mundo, as crengas pessoais/sociais e também aos processos de
formacdo de professores. Em verdade, ha uma teia composta por fatores diversos e
diversificados que alicerca os processos de escolha, inclusive das préaticas educativas. Esta
concluséo parece encontrar sustentacdo na compreensdo de Miguel e Vilela (2008) ao

afirmarem que:

Sabemos, hoje, que tais praticas sdo complexas e multicondicionadas.
Isso significa que o esclarecimento e a realizagdo de tais préaticas
requerem a consideracdo conjugada e simultdnea de um conjunto nem
sempre identificAvel de condicionantes sociais, tais como: aqueles
relacionados aos sujeitos diretamente envolvidos nessas préaticas
(professores e estudantes); a natureza, caracteristicas e singularidades do
objeto cultural (as matematicas) que esta sendo por elas mobilizado; as
caracteristicas comuns e singulares das instituicbes escolares e dos
contextos geopoliticos em que tais praticas se realizam (os sistemas
educacionais dos diferentes paises); as naturezas diversificadas dessas
praticas (que se manifestam nas atividades escolares consideradas
matematicas); etc. (2008, p. 98).

“[...] ensinar e aprender pode significar coisas distintas para perspectivas distintas
[grifos do autor]” (MIGUEL, VILELA, 2008, p. 99) — e isto encontra amparo ainda maior
guando os processos (ensino e aprendizagem) sdo realizados em momentos histdricos
diferentes e em espago geograficos também diferentes — com experiéncias e culturas
particulares.

Miguel e Vilela (2008) listam trés perspectivas de mobilizacdo de cultura
matematica: motivagGes que se encontram no alicerce das praticas pedagogicas e dos
discursos dos professores. As perspectivas mnemoénico-mecanicistas: “[...] parecem ter

predominantemente orientado os processos escolares de mobiliza¢do de cultura matematica



37

na escola primaria, em nosso pais, durante toda a fase imperial” (p. 99). As perspectivas
empirico-intuitivas: “[...] foram, em grande parte, produzidas sob o condicionamento direto
de uma educacgéo escolar que, cada vez mais, era vista e reconhecida como necessaria na
formagdo do cidadao por parte de quase todos os sistemas escolares de ensino [...]” (p.
100). E as perspectivas construtivistas que surgiram no cenario mundial na década de
1970, por forga da psicologia de Piaget, e reivindicam o papel da acdo e da operagdo como
instrumentos centrais a aprendizagem em detrimento da memorizagdo e verbalismo
advogados pela primeira perspectiva (mnemonico-mecanicista) ou da simples percepcéo
sensorial advogado pela percepcéo empirico-intuitiva, como afirma Franca (2013).

Ainda segundo os professores Miguel e Vilela “[...] para as perspectivas
construtivistas piagetianas, a histéria da cultura matemaética é vista como uma histdria
universal, etapista, progressiva e cognitivista dos objetos matematicos” [grifos dos
autores] (2008, p. 105). Caracteriza-se como universal porque a matematica (enquanto
objeto de estudo) reserva internamente uma unidade; € etapista “porque, em sua historia
(no singular), a cultura matematica (no singular), frequentemente assimilada a cultura
matematica dos matematicos profissionais, passaria, inevitavelmente, pelos estagios
sequenciados” (ibidem); é progressiva “porque subsistiria, entre esses estagios, uma
relacdo hierarquica organizada segundo uma nog¢do de progresso que valoriza as categorias
epistemoldgicas de sistematizacdo, estruturacdo formal, rigor e generalidade no processo
de constru¢ao da cultura matematica” (ibidem); e, por fim, & cognitivista porque uma
‘historia construtivista’ da cultura matematica visaria, sobretudo, a constituicdo das
operagdes cognitivas que tiveram de ser produzidas em cada uma das etapas desse
processo evolutivo (ainda que ndo linear ou continuo) da cultura matematica (ibidem).

Atualmente, as perspectivas de mobilizacdo de cultura matematica, que embasam as
praticas pedagogicas voltadas para o ensino de Matematica, se sustentam em teorias
renovadas. No caso das perspectivas que se apoiam nas pesquisas de Vigotsky, as
reflexdes/discussdes voltam-se para as explicacbes que levam em consideracdo tanto a
dimensdo psiquica quanto a dimensdo social, considerando os aportes historicos e
culturais.

As perspectivas que consideram as representacdes sociais como elementos
fundantes das compreensdes e relagdes com a Matematica afirmam que “os valores seriam
indissocidveis da cognicdo e o desempenho na aprendizagem matematica dependeria néo
sO de elementos mediadores, mas também de propdsitos, valores e regras que a eles sempre

se agregariam” (MIGUEL, VILELA, 2008, p. 107). Isso parece explicar, por exemplo,
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porque determinados sujeitos solucionam com alguma (ou bastante) tranquilidade
problemas que requerem conhecimentos matematicos em determinadas situagdes e
fracassam, em Matematica, quando ingressam na escola.

De toda forma, a sensacdo que nos toma é que as perspectivas mnemonico-
mecanicistas sdo aquelas que ainda predominam e sustentam as praticas dos professores
que ensinam Matematica — e isso, assim nos parece, esta presente em todos 0s niveis de
ensino e também em diversas instituicbes educativas, estejam elas vinculadas a Rede
Pablica de Ensino ou a iniciativa privada. E por esse caminho que os alunos repetem
axiomas (como o de Pitagoras, de Thales de Mileto ou de Béaskara) sem a devida
compreensdo ou sem nem mesmo saber aplica-lo.

Para finalizar, lembramos que, de acordo com os Parametros Curriculares
Nacionais (1997), os conhecimentos essenciais para 0s professores que ensinam
Matematica devem ter a seguinte composicao:

e Identificar as principais caracteristicas dessa ciéncia, de seus métodos, de
suas ramificacdes e aplicacoes;

e Conhecer a historia de vida dos alunos, sua vivéncia de aprendizagens
fundamentais, seus conhecimentos informais sobre um dado assunto, suas
condi¢es socioldgicas, psicoldgicas e culturais;

e Ter clareza de suas préprias concepgdes sobre a Matematica, uma vez que a
pratica em sala de aula, as escolhas pedagdgicas, a definicdo de objetivos e
conteudos de ensino e as formas de avaliacdo estdo intimamente ligadas a

essas concepgoes.

2.2 ATEORIA DE WALLON E A AFETIVIDADE

A compreensdo da importancia do papel da afetividade no processo de ensino e
aprendizagem é recente. H4 pouco tempo, as pesquisas eram voltadas somente para o
aspecto cognitivo, deixando de lado a importancia da dimensdo afetiva para o
desenvolvimento do individuo.

Através da andlise historica, observamos que a visao dualista (que divide 0 homem
em razdo e emocao) da qual somos herdeiros dominou até meados do século XX. Para
Leite (2006), “durante os ultimos séculos observamos, no pensamento ocidental, uma
quase hegemonica concepcao de homem em que predomina a razao sobre a emogao” (p.7).

Essa visdo cartesiana, a qual atribuia a razdo uma superioridade sobre a emocéo,
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acreditava que as emogdes e 0s sentimentos estavam ligados somente ao corpo, enquanto
que a razdo se vinculava a mente. Assim, para chegar ao verdadeiro conhecimento,
deveriamos ser racionais, ou seja, livres de sentimentos e emogoes.

Para Custodio (2007, p. 17), “a oposigao entre afeto e cognigdo talvez seja uma
das crencas mais fortemente inculcadas pela cultura ocidental”. Essa visao dualista de
corpo/mente e afeto/cognicdo, além da valorizagdo do aspecto cognitivo em detrimento da
dimensdo afetiva, na historia do conhecimento humano, tem inibido a compreensdo das
relacBes entre ensino e aprendizagem na totalidade do ser.

Faz-se necessario compreender o papel da afetividade dentro da aprendizagem, ja
que compreendemos que corpo e mente ndo estdo separados. Além disso, quando
pesquisamos sobre afetividade dentro do ambito escolar, compreendendo sua dindmica na
sala de aula, onde circulam conhecimentos e sentimentos, instantaneamente refletimos
sobre nossa propria pratica pedagogica e sobe a formacéo dos estudantes.

Sendo assim, buscamos utilizar no referencial tedrico desta pesquisa, autores que
defendem que os individuos, por meio das interacBes sociais, apropriam-se dos elementos
culturais construidos pela humanidade no decorrer da sua historia e que, nas relacdes, o
papel da afetividade influencia substantivamente o desenvolvimento do individuo, ja que a
afetividade esta tdo presente no desenvolvimento quanto as dimensdes cognitiva e motora,
como lembra Wallon (1979).

Em sua teoria psicogenética, Henri Wallon defende a afetividade como um dos
quatro dominios funcionais, da qual o desenvolvimento humano depende sobremaneira. E
reforga que ela, a afetividade, recebe influéncias tanto da dimensdo orgénica quanto da
dimensdo social. Estas dimensGes, por sua vez, encontram-se imbricadas,
complementando-se ao longo do desenvolvimento da pessoa (WALLON, 2007). Almeida
(2009) entende que, com o desenvolvimento, a afetividade vai progressivamente se
distanciando do aspecto organico, aproximando-se entdo de uma base social.

Assim, estudos efetuados a partir da visdo do ser como um todo, ganharam
relevancia através da abordagem defendida por aquele autor (Henri Wallon). A abordagem
produzida por ele enfatiza os determinantes culturais, historicos e sociais, considerando
que as dimens@es cognitivas e afetivas sdo inseparaveis, ou seja, estdo entrelagadas.

Neste sentido, Wallon considera a emoc¢do uma linguagem anterior a propria
linguagem. Além disso, o autor defende que a afetividade e a cognicdo se relacionam

contribuindo assim para o desenvolvimento do individuo.
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Diante disto, esta pesquisa se pauta na teoria desenvolvimentista de Henri Walon,
especialmente na analise da pessoa em todos os aspectos que a compdem. Porém, faz-se
necessario, além da anélise a luz da teoria walloniana, observar o que se produziu de
relevante sobre afetividade, em linhas gerais, tanto em artigos cientificos, quanto em
dissertacdes de mestrado e teses de doutorado.

Na sequéncia, sera ampliada a ideia de como o autor entende a relagdo do
desenvolvimento da pessoa de forma integral e a relevancia da afetividade neste processo.

2.3 HENRI WALLON E AAFETIVIDADE

Henri Wallon nasceu em Paris em 1879. Viveu na Franca até 1962. Ele presenciou
um turbulento periodo historico, marcado por duas guerras mundiais. Durante a primeira
guerra, ele atuou como médico do exército francés, tratando dos soldados feridos na
guerra. Como médico, Wallon comecou a observar os efeitos neuroldgicos causados pelas
lesbes. Desde as suas primeiras producfes académicas e estudos na area da Neurologia,
Wallon atentou para os conceitos ligados a Psicologia.

Apds analise da biografia de Wallon, percebemos que sua producéo intelectual e
seus pressupostos tedricos mostram-se ligados a concepcdes filoséficas e acontecimentos
relevantes que marcaram sua vida. Devido a solidez de sua formacéo e pelas experiéncias
vivenciadas, sua teoria mostra-se atual e relevante até os dias de hoje.

Wallon buscou compreender o homem de forma holistica, estudando o
desenvolvimento humano através da interacdo da motricidade, cognicéo e afetividade, a
partir do entendimento do ser biolégico e das relacBes estabelecidas com o meio. Suas
ideias ndo seguem um raciocinio dicotbmico, que fragmenta a pessoa (ou motor, ou
afetivo, ou cognitivo), ao invés disso, buscou entender o sujeito de forma integral, em suas
dimensdes cognitiva, motora e afetiva, o que ele chama de dominios funcionais — a
integracdo destes dominios da origem a um quarto dominio: a pessoa.

A afetividade foi objeto de estudo de Wallon, pois, para o auto,r ela esta presente
no decorrer do desenvolvimento humano. No inicio da vida ela se manifesta através dos
impulsos emocionais, chegando as suas formas mais complexas na vida adulta. Para ele, a
emocao representa, em sua psicogénese, uma primeira tomada de consciéncia dos estados
mentais e a percepg¢do da realidade externa. A emocdo segundo Wallon (1979) representa o
primeiro e mais forte vinculo entre a crianca e os individuos de seu ambiente, ou seja, as

interacdes sociais da crianga com o mundo tém como base a emocéo.
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Desde a sua primeira obra “A crianga turbulenta”, Wallon ja mostrou a

importancia de se estudar as emoc0es, afirmando que:

Com a emocdo abre-se um ciclo de reacbes generalizadas, difusas, nas
quais 0 gesto que pode parecer a resposta Util do organismo a uma dada
situacdo vem acompanhado de efeitos a tal ponto supérfluos, divergentes
e mesmo nocivos a sua correta execugdo, que lhe aconteceu ser
interpretada ndo como uma forma de atividade normal, relacionada com
certo género de circunstancias, mas como ruptura nos sistemas de exata e
clarividente adaptacdo ao meio. Acontece que 0S sujeitos com
manifestacGes exclusivamente determinadas ou dominadas habitualmente
por ela, como sdo toda uma categoria de idiotas e de retardados,
apresentam uma variedade de aspectos e combinagdes, que permite,
analisar se ela é um estagio ou um desvio de atividade (WALLON, 2007,
p. 57).

E importante apontar a diferenca que o Wallon estabelece entre afetividade e

emoc¢do. O autor (2007) descreve a emocdo como carater biolégico, originando-se das

funcBes tdnicas. Para Almeida e Mahoney, a emocao se caracteriza como

[...] a exteriorizacdo da afetividade, é a sua expressdao corporal, motora.
Tem um poder plastico, expressivo e contagioso; é o recurso de ligagao
entre 0 organico e o social: estabelece os primeiros lagos com o mundo
humano e, através deste, com o mundo fisico e cultural. (ALMEIDA;
MAHONEY, 2009, p. 17)

Utilizando a psicologia genética, Wallon buscou compreender a génese dos
processos psiquicos, quando considerou que as emogoes estabelecem um papel importante
na formacdo de tais processos, funcionando assim como amalgama entre o social e o
organico. A figura do outro é considerada fundamental para a sobrevivéncia da espécie
humana, pois ao nascer, para Wallon, o bebé ndo tem

[...] meio de ag&o sobre as coisas circundantes, razdo porque a satisfacdo
de suas necessidades e desejos tem de ser realizadas por intermédio das
pessoas adultas que a rodeiam. Por isso, 0s primeiros sistemas de reacdo
que se organizam sob a influéncia do ambiente, as emogdes, tendem a
realizar por meio de manifestacBes consoantes e contagiosas, uma fuséo
de sensibilidade entre o individuo e seu entourage’ (WALLON, 1971, p.
262).

Ja a afetividade, por sua vez, é entendida como algo mais amplo, envolvendo

diversas manifestagdes, tanto na dimensdo psicoldgica, quanto na bioldgica. Ela engloba os

2 ENTOURAGE - Palavra francesa, que segundo o dicionario Michaelis significa, meio, circulo (de
amizades, de familiares, social), companhia.
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sentimentos (origem psicologica) e as emocOes (origem bioldgica), além de envolver
vivéncias e manifestacdes humanas mais complexas, a partir da apropriacdo dos sistemas
de simbolos culturais. Para Almeida e Mahoney (2009, p. 17), a afetividade “[...] refere-se
a capacidade, a disposicao do ser humano de ser afetado pelo mundo externo e interno por
meio de sensagdes ligadas a tonalidades agradaveis ou desagraddveis”. Portanto, a
afetividade apresenta-se como um conjunto funcional que compde o psiquismo humano e,
por vezes, é confundida com a emogéo.

Wallon (1979) acrescenta que quando os simbolos culturais aparecem,
transformam as emocdes em sentimentos. Essa representacdo implica na transferéncia para
o plano mental, conferindo aos sentimentos certa durabilidade e moderagao.

Entendemos que a afetividade é mais complexa, envolvendo além da emocdo, o0s
sentimentos (que tém sempre origem psicologica). Através dela (a afetividade), o sujeito
adentra o mundo simbdlico que da origem a atividade cognitiva. Assim, o conhecimento se
da de forma sensivel, reflexiva, onde pensar, sonhar, sentir e imaginar estdo entrelagados.

A afetividade aparece nas manifestacdes mais precoces da crianga (WALLON,
2007). Usando a necessidade fisioldgica, como a alimentacdo, o individuo se utiliza da
emocdo (choro do bebé), para exteriorizar a afetividade. Notamos entdo que desde a
infancia, esse conjunto funcional da a ténica da interacdo da pessoa com 0 meio em que
vive, além de fortalecer o processo primario da comunicacdo. Assim, ao estudarmos a
teoria de walloniana, percebemos que as emocgbes estdo presentes desde as primeiras
manifestacdes comunicativas, as quais fazem o bebé interagir com o outro.

A afetividade esté presente em todo o processo de desenvolvimento humano e tem
um papel privilegiado no desenvolvimento tanto biolégico, quanto social do sujeito, pois
permite desde o0 nascimento, a relacdo de intera¢do do sujeito com 0 meio e com as pessoas
ao seu redor. Para Galvéo (1996), paralelamente aos impactos das conquistas cognitivas no
plano afetivo, a dinamica emocional traz repercussdes para a vida intelectual, ressaltando a
indissociabilidade destes dois campos. Para Wallon, “¢ certo que a afetividade nunca esta
completamente ausente da atividade intelectual” (1979, p. 115), ou seja, ela coexiste na
relacdo entre o sujeito e o outro.

Posteriormente as primeiras manifestacbes da afetividade, em funcdo da
comunicagdo, quando se expressa atraves de gestos, olhares e expressdes corporais, a
interacdo do sujeito com 0 meio social e cultural passa do estado de sincretismo para o
processo de diferenciagdo. Nesse processo, a afetividade esta presente permeando a relagéo

com o outro e construindo sua identidade.
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Assim, é através da afetividade que o sujeito acessa 0 mundo simbolico, o qual da
origem a atividade cognitiva, contribuindo para o seu avango. Além disso, sdo 0s desejos,
as intengdes, e os motivos que vdo mobilizar a crianga na escolha de atividades e de
objetos.

Dessa forma, o autor (1979) mostra que a afetividade é determinante no
desenvolvimento humano, tanto na constru¢cdo da pessoa, quanto na construcdo do
conhecimento. Defendendo seu ponto de vista através do seu projeto teorico, a psicogénese
na pessoa completa.

Dantas (1992) ao referir-se a Wallon nos mostra que o autor entendeu que a
génese da inteligéncia € organicamente social, ou seja, o ser humano é organicamente
social e sua estrutura supde a intervencéo da cultura para se atualizar.

Para Dantas (1992), é a atividade emocional que

[...] realiza a transicdo entre o estado organico do ser e a sua etapa
cognitiva racional, que sé pode ser atingida através da mediacéo cultural,
isto &, social. A consciéncia afetiva é a forma pela qual o psiquismo
emerge da vida organica: corresponde a sua primeira manifestacdo. Pelo
vinculo imediato que se instaura com o ambiente social, ela garante o
acesso ao universo simbolico da cultura, elaborado e acumulado pelos
homens ao longo de sua historia. Dessa forma é que ela que permitira a
tomada de posse dos instrumentos com o0s quais trabalha a atividade
cognitiva. Neste sentido, ela Ihe da origem (p. 85-86).

Ao construir o seu modelo de anélise do desenvolvimento humano, Wallon pensou
em estuda-lo a partir do desenvolvimento psiquico da crianca. Esse desenvolvimento as
vezes parece descontinuo, marcado por contradicbes e conflitos, porém é o resultado do
amadurecimento e das condi¢cdes ambientais, os quais provocam alteracdes qualitativas no
comportamento em geral.

Na teoria walloniana, para que a pessoa possa constituir-se adulto, ela deve passar
por uma série de estagios. Neles ha alternancia de predominio de determinados conjuntos
funcionais. Para Wallon, a pessoa é considerada como o quarto dominio funcional. No
entanto, a predominancia de um conjunto funcional em cada estagio do desenvolvimento,
nédo anula os demais conjuntos. Ocorre uma reorganizacdo em funcdo da predominancia.

Assim, a passagem por estes estagios do desenvolvimento ndo se da de forma
linear, mas por reformulacdo. A cada etapa instala-se uma crise que afeta a conduta da
crianga. Para Galvao (1996), os conflitos tém origem exdgena ou enddgena: quando

resultantes dos desencontros entre as acdes da crianca e o ambiente exterior, o qual é
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estruturado pelos adultos e pela cultura, é de origem exdgena; quando gerados pela
maturagdo nervosa do sujeito, é de origem enddgena.

A luz da teoria walloniana, a afetividade € sujeita a evolucdo, assim como a
inteligéncia. A manifestacdo tanto da afetividade quanto da emocdo no inicio da vida é
dificil de ser percebida, pois tal manifestacdo se da prioritariamente pelo contato fisico,
pela troca de olhar e comunicagéo ndo verbal. A partir do desencadear do desenvolvimento,
surgem novas formas de expressao, aprimorando as trocas afetivas.

Para Wallon, o primeiro recurso de sociabilidade que o sujeito tem €é o
movimento. O sujeito dispGe desse recurso para se relacionar com o outro, contribuindo,

assim, para a sua propria sobrevivéncia e a sobrevivéncia da sua espécie.

Os Unicos atos Uteis que a crianga pode fazer, consistem no fato de, pelos
seus gritos, pelas suas atitudes, pelas suas gesticulacdes, chamar a mée
em seu auxilio, (...) Portanto, os primeiros gestos (...) ndo sdo gestos que
Ihe permitirdo apropriar-se dos objetos do mundo exterior ou evita-los,
sdo gestos dirigidos as pessoas, de expressao...(WALLON, 1978, p. 201).

Posteriormente, essa motricidade, ou seja, o ato motor contribuirda com o
deslocamento no tempo e no espacgo da crianca. Além de criar uma estrutura para que as
emocdes e 0s sentimentos se transformem em atitudes e mimicas, as quais contribuirdo
para o desenvolvimento e aquisicdo da linguagem, que é um recurso importante para o
desenvolvimento do conhecimento. Mahoney (2004) afirma que o movimento € um
recurso importante para a constru¢cdo do conhecimento. Para ela, “sem a a¢do motora ou
verbal, falta & ideia [sic] o vigor necessario para se formar e se manter” (p.17). A autora
continua afirmando que “o ato motor ¢, portanto, indispensavel para a constituicdo do
conhecimento e para a expressao das emocdes, portanto inerente - junto ao cognitivo e ao
afetivo — a constitui¢ao da pessoa” (ibidem, p. 17).

Para a transformacdo do conhecimento por meio de imagens e representacoes, 0
dominio cognitivo e responsavel por oferecer essa funcdo. Por fim, a pessoa é a integracao
dos dominios motor, afetivo e cognitivo.

A partir disso, entendemos através da teoria walloniana, que a afetividade é
suscetivel a evoluir, assim como a inteligéncia. Um exemplo disso acontece quando nas
primeiras fases do desenvolvimento, a manifestacdo da afetividade se d& prioritariamente
pelo contato fisico, trocas de olhares, ou seja, uma comunicacio ndo verbal. A medida que
0 sujeito se desenvolve, surgem novas formas de expressdao, o que resulta no

aprimoramento das trocas afetivas.
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Assim, ao explicar como se da o desenvolvimento, Wallon nos mostra que € um
processo continuo, ndo linear e com transformagdes ao longo da vida, entre os fatores
orgénicos e sociais. Com isso, Wallon (1979) divide em estdgios sua psicogénese do
desenvolvimento humano, sdo eles:

1- Impulsivo-emocional (de 0 a 1 ano). Nesse estagio hd predominio dos
dominios afetivo e motor. No ato motor predomina atividades que visam a exploracdo do
proprio corpo. Os movimentos sdo desordenados e bruscos, apresentando uma tensdo
muscular. A aprendizagem representa um estado de sincretismo com o outro. A afetividade,
nesse estagio, ainda mostra-se revestida de aspectos emocionais. Assim, a emocdo é
utilizada na interagcdo da crianga com o meio. A influéncia da afetividade orientara as
primeiras manifestagdes do bebé direcionadas as pessoas, as quais intermediardo sua
relacdo com o mundo fisico.

Ao escrever sobre o estagio impulsivo- emocional, Pereira (2006) mostra que ele é
marcado pela presenca de um ndmero consideravel de trocas afetivas e de expressdes.
Nesse estagio, o bebé utiliza a emoc¢do para representar para o adulto a sua necessidade.
Por exemplo, usa o choro quando estd com fome. Através dessa representacdo, ela
estabelece uma comunicacdo com o adulto, um processo comunicativo influenciado pela
emocdo, o qual posteriormente, se transformara em linguagem.

Sobre esse processo, Wallon descreve que:

[...] aos seis meses, 0 aparelho de que a crianca dispde para traduzir suas
emocdes é bastante variado para fazer delas uma vasta superficie de
osmose com 0 meio humano. Esta é uma etapa fundamental de seu
psiquismo. A seus gestos vincula-se certa eficacia por intermédio do
outro; aos gestos dos outros, previsdes (WALLON, 2007, p. 193-194).

Desde o inicio da vida percebemos que ja se estabelece uma relacdo de troca com
0 outro, onde esse outro seré o responsavel por responder as necessidades da crianca, além
de ter que dar sentido ao que ela por intermédio do campo das emocdes pede.

2- Sensorio-motor e projetivo (de 1 a 3 anos). E um periodo em que a crianga se
volta para a exploragdo do mundo fisico. A medida que desenvolve a marcha e a preensao,
ela ganha mais autonomia para manipular os objetos e explorar os espacos. Nesse estagio,
ela segura, puxa, agarra, senta, estd disposta a descobrir o mundo que a rodeia. O
predominio da cognicdo é fundamental, pois garante uma disponibilidade do sujeito a
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compreender 0 mundo que o rodeia, além de contribuir no processo de diferenciacdo do

outro.

[...] o andar e a linguagem que se desenvolvem durante o segundo ano
vém mais uma vez abalar o equilibrio do comportamento [..] a
independéncia que seu poder de ir e vir por conta propria da & crianga a
maior diversidade de relacdes com o meio que fala ja Ihe garante; tornam
possivel uma afirmacdo mais clara de sua pessoa. Aos 3 anos comeca a
crise de oposicdo e depois de imitacdo, que durard até os 5 anos
(WALLON, 2007, p. 194-195).

O ato motor é bastante desenvolvido nesse estagio. O termo utilizado por Wallon,
projetivo, refere-se a necessidade que tem o pensamento de ainda precisar dos gestos para
exteriorizar, ou seja, o ato mental precisa do ato motor para projetar-se. Assim, para
Wallon (1978) e Dantas (1992), o ato mental desenvolve-se a partir do ato motor. Também
nesse estagio, hd um desenvolvimento da linguagem e da fungéo simbolica.

Nessa fase, a afetividade passa por uma reorganizagdo, pois a relacdo com o outro
ndo se da mais pela emocdo, mas pela exploracdo do outro — mesmo que a crianga
inicialmente ainda ndo consiga percebé-lo como diferente dela.

3- Personalismo (dos 3 a 6 anos) — Nessa fase o individuo apresenta condi¢des de
se reconhecer em relacdo ao outro, quer seja ele crianga ou adulto. Aqui é desenvolvida a
construcdo da consciéncia de si nas relacdes sociais, permitindo que a crianga reoriente seu
interesse pelas pessoas. Por isso, trés momentos singulares marcam essa fase: a negacéo de
tudo, a seducdo e a imitacdo. No primeiro, o individuo nega o outro como forma de se
mostrar diferente do outro. No segundo, a manifestacdo da idade da graciosidade, a crianca
se relaciona com o outro a partir de uma espécie de encantamento. Por fim, na imitacdo o
individuo tende a manifestar sua percepcdo do meio a partir da observacédo e imitacdo do
outro. Ha um predominio das relacfes afetivas durante todo o processo.

Nesse estagio a crianga “[...] quer se manifestar distinta do outro, mostra-se
gradualmente cada vez mais capaz de distinguir os objetos e seleciona-los segundo sua cor,
forma, dimensdes, qualidades tateis, seu cheiro” (WALLON, 2007, p. 195). Aqui a
percepcao da crianca se torna cada vez mais abstrata. Enfim, é nesse estagio em que se
forma a personalidade.

4- Categorial (dos 6 aos 11 anos) — Nessa fase a pessoa processa sua
diferenciacdo do outro de forma mais clara. O progresso intelectual conduz o interesse da

crianca para a conquista do mundo exterior e do conhecimento. E nesse momento que o
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processo de ensino e aprendizagem se mostra para a aquisicdo de conceitos cada vez mais

abstratos:

Depois dos 5 anos, anuncia-se a idade escolar, em que o interesse vai se
deslocar do eu para as coisas. Contudo, a passagem serd lenta e dificil.
Até os 6 anos e depois disso, a crianga continua envolvida com sua
atitude e suas ocupacgdes presentes, sua atividade tem algo de exclusivo,
ela é incapaz de fazer evolucdes rapidas entre os objetos ou tarefas
(WALLON, 2007, p. 195-196).

Nesse estagio, a crianca se interessa pelas coisas, mediante exploracdo de
atividades de agrupamento, seriacdo, classificacdo e categorizacdo em varios niveis de
abstracdo. Assim, a palavra categorial, d& a ideia de classificacdo, ou seja, aqui a crianca
passa a ser capaz organizar os conceitos recebidos de maneira sistematizada.

Nessa fase, a afetividade estd envolvida com o interesse da crianca € com a
maneira como ela se relaciona com o outro, ou seja, seu par na execucdo de determinada

tarefa. Wallon afirma que:

O interesse pela tarefa é indispensavel e deixa para trds o mero
adestramento. Pode bastar e estd muito adiante da preocupacéo de sempre
envolver seu proprio personagem na conduta [...] E também com vistas a
tarefas determinadas que escolhe seus amigos. Dependendo das
brincadeiras ou dos trabalhos, suas preferéncias mudardo (WALLON,
2007, p. 197).

Para Mahoney e Almeida (2005), é um periodo longo, no qual predomina a razao,
sendo que a aprendizagem acontece na relacdo entre as diferencas e semelhancas de

elementos. De acordo com as autoras:

Levar ou ndo em consideracdo o que o aluno j& sabe, 0 que precisa saber
para dominar certas ideias, 0s exercicios necessarios, formas de
avaliagdo, revelam sentimentos valores e favorecem ou ndo a descoberta
do mundo ( MAHONEY; ALMEIDA, 2005, p. 23).

Assim, o professor se apresentara como aquele que fara a mediacdo no processo
de aquisicdo e de descoberta do conhecimento. Na busca dessa descoberta é importante
valorizar o erro como um momento de aprendizagem, que podera ser substituido mais tarde
por um aprendizado mais eficaz.

5- Puberdade e Adolescéncia (a partir dos 11/12 anos). Nesse estagio, a pessoa

volta-se para si, buscando explorar a sua prépria identidade. Ocorre entdo uma nova
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definicdo dos contornos da personalidade, devido as modifica¢fes corporais resultantes da
acdo hormonal. E uma fase que o individuo busca a autoafirmacéo, a autonomia, além de
buscar intercAmbios com amigos e, de acordo com Wallon (2007), utilizard esse momento
para se avaliar.

Nesse interim, ha uma retomada do dominio afetivo, voltado para a compreensao
de si, do outro e para a busca de valores importantes para essa compreensdo. Aqui as
questBes pessoais, morais e existenciais sdo trazidas a tona, marcando esse periodo por
inquietudes, no qual o adolescente se encontra.

Nesta fase, o docente deve olhar para o adolescente e compreender que ele precisa
atuar voltado para a expressdo e discussdo dessas dicotomias em sala de aula. Assim,
contribuird, a partir de sua atuacdo, para que o adolescente atravesse esse momento
dicotdmico, marcado por um turbilhdo de emogdes. E importante que exista um equilibrio
na énfase dada aos aspectos ora cognitivos, ora afetivos, pois trata-se de um periodo em
que a dialética € mostrada de forma mais acentuada e visivel.

Para Wallon (2007), em cada uma das etapas descritas acima, atuam
simultaneamente, e de forma integrada, os trés dominios: o ato motor, a afetividade e a
cognicdo. Em cada fase do desenvolvimento, o dominio cognitivo, 0 motor e o afetivo
estdo em constante entrelacamento, sendo que, nos estagios Impulsivo-Emocional,
Personalismo e Puberdade e Adolescéncia, hd o predominio do aspecto afetivo; no estagio
Sensorio-Motor e Categorial predomina o aspecto cognitivo.

Esses trés dominios vao construir a pessoa, que para Wallon é o quarto dominio
funcional. Entretanto, a integracdo desses dominios ndo se da de modo igual ao longo do
desenvolvimento: existe uma alternancia de predominio entre eles, de modo que as

conquistas de cada dominio serdo utilizadas pelos outros. Galvao (1996) ressalta:

Apesar de alternarem a dominancia, a afetividade e a cognicdo ndo se
mantém como funcBes exteriores uma a outra. Cada uma, ao reaparecer
como atividade predominante num dado estagio, incorpora as conquistas
realizadas pela outra, no estagio anterior, construindo-se reciprocamente,
num permanente processo de integracdo e diferenciacdo (GALVAO,
1996, p. 45).

O estudo de cada estagio do desenvolvimento sugerido por Wallon mostra que
essas etapas estabelecem entre si uma unidade solidaria, e que, no estudo da pessoa
completa, ndo se deve tratar o sujeito de forma fragmentada, j& que ele, conforme o proprio
autor afirma, ¢ um “todo indissociavel e original” (WALLON, 2007, p. 198).
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Assim, em resumo, Wallon (1979) destaca o importante papel das interagdes
sociais e analisa 0 sujeito em sua totalidade, observando a integracdo das dimensdes
motora, afetiva e cognitiva. Ele defende que o conhecimento do mundo objetivo é feito de
forma sensivel e reflexiva, no qual envolve o sentir, o pensar, o sonhar e 0 imaginar.
Entretanto, a pessoa acessa 0 mundo simbdlico por meio de manifestacdes afetivas que
permeiam a mediacdo que se estabelece entre ela e os adultos que a rodeiam. Defende
ainda, que a afetividade é a fonte do conhecimento.

2.4 O PAPEL DA AFETIVIDADE NA APRENDIZAGEM DE MATEMATICA

Observamos que em qualquer nivel de ensino, existem estudantes que gostam ou
ndo da Matematica, como também existem aqueles que tém verdadeira aversao por esta
disciplina. Ela tem sido motivo de alegria para aqueles que a compreendem e sabem
aplica-la no dia a dia; porém, também é comum as pessoas se referirem a ela como algo
dificil de compreender, objeto desinteressante e complicado. Varios sentimentos e crencgas
sdo criados em torno da aprendizagem da Matematica, dificultando o seu entendimento.

Silva (2009) afirma que é um desafio fazer com que os alunos entendam que
podem gostar da disciplina de Matematica, que podem ser bem-sucedidos e que, portanto,
a matéria pode se tornar facil. Para a autora, “ [...] a atuagdo do professor ¢ fundamental”
(SILVA, 2009, p.61). Desta forma, concluimos que o ensino da Matematica requer que 0s
profissionais da area dominem ndo apenas os conteidos da disciplina e os procedimentos
metodoldgicos, mas o processo de construcdo do conhecimento pelo qual o estudante
passa, bem como a relevancia da afetividade para efetivacdo e fortalecimento da
aprendizagem.

Para Gémez-Chacon (2003), atualmente é reconhecido o importante papel que o
dominio afetivo desempenha na aprendizagem da Matematica, além da sua interferéncia na
qualidade dessa aprendizagem; porém, sdo poucos que incluem essa perspectiva em suas
investigacOes, isso se relaciona a argumentacdo de que falta base teodrica adequada para
tanto (MCLEOD, 1989; GOMEZ-CHACON, 2003).

O que vem chamando a atencéo de alguns pesquisadores na perspectiva afetiva é a
resolucéo de problemas. Quando o individuo ndo consegue executar seu plano de agéo para
resolver o problema, ele experimenta emogdes negativas, como frustracdo e tristeza. Tais

emocdes, entre outras que aparecem, podem bloquear o individuo, levando-o ao abandono
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do seu objeto de estudo.

Para Gdémez-Chacon (2003) as crengas dos estudantes sobre a natureza do
contetido ou da atividade matemética podem gerar bloqueios e conduzir a estados afetivos
negativos. Diante disso, McLeod (1992) defende que as emoc¢Ges positivas podem vir
associadas a construcdo de ideias novas, enquanto que as negativas bloqueiam tais ideias,
podendo levar os estudantes a formularem suposic¢des distorcidas sobre a aprendizagem da
Matemaética na resolucéo de problemas.

E possivel concluir, entdo, que a afetividade, também em relagdo & Matematica,
estd composta de racionalidade e culturalidade. Deste modo, sublinhamos que atitudes,
crencas e emocdes sdo determinantes para a aprendizagem: a afetividade impulsiona a
aprendizagem: Dedicamo-nos mais e temos mais empenho quando gostamos do objeto
desejado. Contrariamente, se temos aversdo a certas disciplinas, a aprendizagem ¢é
dificultada.

Chécon (2003) enfatiza a importancia dada ao tema afetividade. A autora acredita
que ao aprender Matematica o estudante recebe estimulos continuos (problemas, acdes do

professor) que geralmente criam certa tensdo no estudante.

Ao aprender matematica, o estudante recebe estimulos continuos
associados a ela- problemas, atuagdes do professor, mensagens sociais,
etc.- que geram nele uma certa tensdo. Diante desse estimulo reage
emocionalmente de forma positiva ou negativa. Essa reacdo esta
condicionada por suas crencas sobre si mesmo e sobre a matemaética. Se o
individuo se depara com situagdes similares repetidamente, produzindo o
mesmo tipo de reacBes afetivas, entdo a ativagdo da reacdo emocional
(satisfacdo, frustagdo, etc.) pode ser automatizada e se “solidificar” em
atitudes. Essas atitudes e emocdes influem nas crengas e colaboram para
sua formagdo (CHACON, 2003, p.23).

Com base na autora acima, entendemos que tanto a atuacdo do professor, quanto a
experiéncia que o estudante estabelece com a Matematica influenciam na relacdo que o
mesmo estabelece com a disciplina. A autora (Ibidem) ainda continua defendendo que os
afetos podem ser positivos ou negativos em relacdo a aprendizagem. Os afetos positivos
sdo identificados pelo desejo de um contato mais profundo e mais duradouro com objeto de
conhecimento; ja os negativos levam ao distanciamento do objeto, ou seja, o estudante
tende a evita-lo ou quando tem o contato, o faz de maneira superficial e menos duradoura
possivel. Dessa forma, podemos afirmar que as experiéncias afetivas com o objeto de
estudo e com as pessoas que fazem parte dessa relacdo influenciam na concretizacdo da

aprendizagem.
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Vaérias pesquisas nessa area (TASSONI, 2000; TAGLIAFERRO, 2003; LEITE,
2006) apontam para o papel das condigdes afetivas na pratica pedagdgica e centram na
relagdo professor e estudante. Essas pesquisas assinalam que a afetividade se manifesta
através de inumeras formas, a partir das dimens6es do trabalho pedagogico realizado em
sala de aula e ndo apenas nas relacdes interpessoais. Elas também afirmam que a
afetividade se faz presente nas principais decisdes tomadas pelo professor, marcando de
forma intensa a qualidade dos vinculos estabelecidos entre 0s sujeitos e 0 objeto do
conhecimento.

As pesquisas indicadas acima tém abordado a relevancia da afetividade no
processo de ensino e de aprendizagem a partir do reconhecimento de que é um fator
importante no desenvolvimento humano, bem como no relacionamento estudante-objeto-
professor. As referidas pesquisas afirmam que as decisbes tomadas pelo professor
apresentam carater afetivo, pois proporcionam uma relacdo do estudante com o objeto de
conhecimento, provendo condi¢des para seu sucesso ou fracasso, com nitidas repercussdes
na autoestima e na constituicdo pessoal desse educando. Com vinculo marcadamente
afetivo, nessa mediacdo feita pelo professor, 0 objeto do conhecimento ganha sentido e
significado.

Leite e Tassoni (2002) destacam que ‘“‘a afetividade estd presente em todas as
principais decisdes de ensino assumidas pelo professor, constituindo-se como um fator
fundante das relacbes que se estabelecem entre os alunos e os conteudos escolares” (p.
135-136). Sdo também as experiéncias vividas com outras pessoas, no caso o professor,
que marcardo e conferirdio aos objetos do conhecimento um sentido afetivo, o que
determinara a qualidade do objeto internalizado. Com isso, os estudos nos permitem
afirmar que a dimenséo afetiva ndo pode ser mais negada ou ignorada e deve ser pensada
no planejamento educacional, vez que a qualidade das interacGes em sala de aula e as
decisbes tomadas pelo professor, no planejamento e no processo de ensino, apresentam
repercussdes marcadamente afetivas, constituindo um dos diferenciais que podem vir a
transformar a aprendizagem em experiéncia de aproximacdo ou afastamento do sujeito
com o objeto de estudo: “a afetividade esta presente em todos os momentos ou etapas do
trabalho pedagogico desenvolvido pelo professor, o que extrapola a sua relagdo téte-a-téte
com o aluno” (Ibidem, p.13).

Leite (2006) ainda afirma que estudar a questdo da afetividade na sala de aula,
seja pela interacdo professor e estudante e/ou das condigdes de ensino propostas pelo

professor, significa:
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analisar as condicBes concretas pelas quais se estabelecem vinculos entre
0 sujeito (aluno) e objeto (contelidos escolares); interessa-nos o efeito
afetivo dessas experiéncias vivenciadas pelo aluno em sala de aula na
relagdo com os diversos objetos de conhecimento (LEITE, 2006, p. 25).

Chacén (2003) acrescenta que “[...] € importante ajudar os professores a se
confrontarem com as proprias concepgdes epistemologicas da matematica [sic] que, sem
davida, influem nas préaticas de ensino” (p.26). Entendemos que para a autora, o ensino da
Matematica muitas vezes estd alheio as concepcbes sobre o que é conhecimento
matematico.

Sendo assim, este estudo buscou compreender e analisar o papel da afetividade no
processo de ensino e aprendizagem da Matematica, visto que para D”Ambrdsio (1990), é
necessario relacionar o processo de ensino matematico com questdes mais complexas do
aprender, pois o conhecimento manifesta-se de uma maneira holistica, pois “[...] podemos
separar a matematica da psicologia do pensamento enquanto ciéncia, mas ndo podemos
separa-las enquanto fenomenos acontecendo na pratica”. (CARRAHER; CARRAHER;
SCHLIEMANN, 1995, p.11).

No capitulo a seguir, apresentaremos o0s resultados e as andlises dos dados

colhidos.
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CAPITULO 3
APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Quando o homem compreende sua realidade, pode levantar hipo6teses
sobre o desafio dessa realidade e procurar solugfes. Assim, pode
transforméa-la e com seu trabalho pode criar um mundo proprio.

PAULO FREIRE

Apos a coleta e transcricdo dos dados, iniciou-se a anélise dos dados das entrevistas e
do grupo focal. Nessa etapa, construiu-se uma organizacao sistematizada dos materiais
acumulados durante a investigacdo, objetivando apresentar os dados de forma clara, no
intuito de facilitar a interpretacdo dos mesmos. Segundo Bogdan e Biklen (1994),

A andlise envolve o trabalho com os dados, sua organizacao, divisdo em
unidades manipulaveis, sintese, procura de padrdes, descoberta de

aspectos importantes do que deve ser apreendido e a decisdo do que vai
ser transmitido aos outros (p. 225).

3.1 PERCEPCAO DOS PROFESSORES (ANALISE DAS ENTREVISTAS)

Como ja explicitado no capitulo I, as entrevistas foram realizadas com o0s
professores de Matematica do 6° e 9° anos do Ensino Fundamental. Para facilitar a
identificacdo dos sujeitos da entrevista e preservar a identidade dos professores, 0s mesmos

sao identificados pelas abreviagdes “P1” e “P2”.

As categorias delineadas para a analise das entrevistas foram: 1 — As memorias e
experiéncias em aprender Matematica: na Educacdo Basica e na Universidade; Il — O
professor de Matematica, suas relag@es e suas praticas em sala de aula; I11 - O professor de

Matemaética e a questdo da afetividade no processo de ensino e aprendizagem.

3.1.1 AS MEMORIAS E EXPERIENCIAS EM APRENDER MATEMATICA: NA
EDUCACAO BASICA E NA UNIVERSIDADE

Nessa categoria, a pesquisa buscou compreender quais as memorias e experiéncias
que os professores traziam desde o inicio da sua escolarizacdo até chegar a universidade,

observando se ha presenca de algum elemento afetivo dentro dos discursos.
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No primeiro momento, questionou-se sobre as lembrancas das aulas, dos contetdos
e da relagdo com o professor de Matematica da Educagdo Baésica.
Quanto as aulas e aos contetidos, os professores responderam que:

P1: Eu lembro de uma professora, da 4® série. Eu gostava muito dela,
porque ela chamava para ir ao quadro. Era muita conta e era muita
cobranca na tabuada.

P1: Era mais assim, quadro e giz!

P2: Aprendi a dividir, a multiplicar, a usar toda regra dos 9, nove 0s
fora, nove os fora, porque ndo usava prova real. S6 o basico! Nao tenho
lembranca. De Matemética sO tenho sobre isso, aprender a dividir, a
fazer as operagoes.

P2: N&o é muito diferente da de hoje, ndo. Era mais s6 aula pratica
mesmo. Quadro e giz, e aula expositiva. O professor expde o0 assunto e
exercicio, expde o assunto, exercicio, nesse mesmo ritmo.

Nessa primeira analise, pode-se perceber que, apesar de passados tantos anos, € 0
sistema de educacédo e o proprio curriculo ter sofrido mudancas importantes, o que ficou
marcado foram os conteldos matematicos e o tipo de metodologia aplicada pelos
professores. Observa-se ainda a visdo reducionista dada as operacBes e aos Seus
significados, 0 que nos faz levantar a seguinte questdo: Qual o0 método mais adequado para
que o professor construisse uma relacdo cognitiva com o contetdo ensinado? Visto que,
nas memorias dos professores (P1 e P2) ndo houve uma reflexdo sobre os saberes
desenvolvidos ao longo de sua aprendizagem na Educacdo Bésica, pois o saber docente

adquire a seguinte conotagéo:

[...] € um saber reflexivo, plural e complexo porque historico, provisorio,
contextual, afetivo, cultural, formando uma teia, mais ou menos coerente
e imbricada, de saberes cientificos... (FIORENTINI; NACARATO;
PINTO, 1999, p. 55).

Para Fiorentini (2003), a auséncia de reflexdo faz com que o professor mecanize sua
pratica. Esta falta de reflexdo ficou evidenciada nas falas de P1 e P2, quando afirmam que
as aulas de Matematica ndo eram diferentes das de hoje. Observa-se que a falta de reflexdo
produziu mecanizacdo e reducionismo, 0 que tornou as suas praticas meras repeticdes dos
fazeres pedagdgicos dos professores que os ensinaram. O professor precisa (acredito)

refletir sobre o seu trabalho com o objeto de estudo, ou seja, a Mateméatica. E importante
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aprender a pensar sobre esse objeto, para que o estudante “ndo armazene somente
resultados na mente” (BRUNER, 1976, p. 75), mas aprendam a pensar matematicamente.
Quanto a relagdo com o professor da Educacdo Basica, os educadores responderam

que:

P1: Era assim, professor ndo tinha tanta aproximacdo com o aluno.
Mantinha assim aquele respeito. O aluno era mais para obedecer, mas o
relacionamento era amigavel. Como hoje, vocé chega perto do aluno,
iSSo nao existia, nao.

P2: Para mim foi bem facil, que de 12 a 42 série foi uma professora sé. A
relacdo era muito boa. J& de 5% a 8% s6 mudei de professor uma vez so.
Foi bem. O relacionamento n&o tinha dificuldade nenhuma.

Nas falas de P1 e P2 observou-se que houve um bom relacionamento com os seus
professores (na Educacdo Basica), porem na fala de P1, fica claro que havia certo
distanciamento fisico do professor em relacdo ao estudante naguela época. Ainda, chama-
nos a atencao o termo respeito, utilizado por P1 para deixar claro esse afastamento. Em
nossa compreensdo, através dessa fala percebe-se indicios da Educacdo Tradicional, na
qual, como nos alerta Libaneo.

[...] predomina a autoridade do professor que exige atitude receptiva dos
alunos e impede qualquer comunicagéo entre eles no decorrer da aula. O
professor transmite o conteddo como verdade a ser absorvida; em
consequéncia, a disciplina imposta € 0 meio mais eficaz de assegurar a
atencio e o siléncio (LIBANEO, 2006,p.24).

Além disso, outro fator que se destaca no discurso de P1, é a falta de proximidade
entre professor e estudante. Entende-se que a proximidade fisica entre ambos, é favoravel
a aprendizagem, pois, sustentando-se na concepcao walloniana, Dantas (1993) destaca que
“¢ impossivel alimentar afetivamente a distancia” (p.75).

Quando questionados sobre as aulas e a sua relagdo com os professores em sua

formacdo académica em Matemaética, P1 e P2 responderam:

P1: Era s6 expositiva, ndo tinha pratica, nao. De aula pratica, n6s s
tivemos em relagdo a Fisica, mas em relagdo a Matematica, nao
chegamos a ir pra laboratorio. Como também eu nédo conclui I4...

P2: Ndo sei se era boa ndo, era mais facil aprender sozinho. Porque
muitos professores de l&, que eu ndo vou citar nomes, além de serem
machistas, tirava onda demais com as meninas. Jogava trabalho no lixo.
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A aula dele era dizer: “Olhe vamos fazer isso aqui e pronto. Se virem pra
fazer!”
Eu j& gostava do que ele fazia! (Ironizou). N&o era nada bom.

Entrevistadora: E como era na universidade particular?

P1: N&o sei se foi pelo fato de serem professores diferentes, os
professores de la (universidade pablica) eu achava mais rigido. E ja aqui
(universidade particular) os professores ja se relacionavam mais com 0s
meninos, tinha uma aproximacédo maior.

N&o sei também se era a correria de 14. Porque assistia aula num bloco e
jé saia e ia para outro. Creio que isso influenciava bastante. E 14 na
universidade particular ndo, era aula na mesma sala. O professor
termina e ainda ficava um pouquinho conversando.

Na primeira a gente ndo tinha muito didlogo. Colocava o assunto. Fazia

as cobrangas devidas, determinava e a gente ia fazer e saia da sala. N&o
tinha oportunidade de chegar, sentar, conversar sobre qualquer coisa.

Entrevistadora: E a sua relacdo com os seus professores durante a
graduacéo?

P1: E o seguinte, porque eu comecei la na universidade publica e
terminei na universidade particular. L& na publica [...] ndo teve muita
aproximagao, néo.

P1: Na particular o relacionamento dos professores foi muito bom,
porgue ja foi agora numa nova metodologia, porgue o outro foi ha 20
anos. Vocé imagine um curso ha 20 anos para um curso agora. Eu
conclui em 2009. A diferenga foi muito grande.

P2: A relagé@o pessoal mesmo com ele, ndo dava certo. Ele ndo era uma
pessoa muito amigavel. Outros professores que eu tive, tive Gtimas
relagBes, a gente ficou amigos durante as aulas. O professor de Algebra
mesmo, o professor de Geometria Diferencial, a gente foi aprendendo as
coisas com mais facilidade. Ele era até mais amigo dos alunos. Era
exigente, mas ndo no rigor da Matematica.

Ao recordarem suas experiéncias enquanto graduandos em Matematica, P1 e P2
revelaram o quanto a relagdo professor e estudante podem deixar marcas positivas ou
negativas em sua trajetéria académica. Em consonancia com este entendimento, Freire
(1996) destaca que um simples gesto do professor, aparentemente insignificante, pode
valer como forca formadora ou como contribuicdo para a vida do educando.

Nos relatos dos professores, observamos que, durante as suas formacoes
académicas, P1 e P2 ndo se mostraram satisfeitos com o tipo de relagBes existentes na

academia. A partir do discurso de P2, é possivel constatar que a relacdo conflituosa entre
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ele e o professor da época influenciou de forma negativa o seu desenvolvimento e a sua
aprendizagem na universidade. O bom convivio com o0s estudantes contribui para um
desempenho académico positivo; alias, Henry Wallon (1995) partilha deste entendimento
ao concluir que uma troca emocional positiva contribui para um bom desempenho
cognitivo.

Quando questionados se houve algum professor de Matematica que 0os marcaram

tanto positiva como negativamente, as respostas foram:

P1: Eu tive um professor, ja 8% série [...] que marcou mesmo. [...]Jele
explicava, tinha facilidade de transmitir. Nao sei, eu sei que eu aprendi e
marcou. E tive um no Ensino Médio. Esse do Ensino Médio que me levou
a optar por Matemética.

A maneira que ele explicava, era muito paciente ele. Varias vezes ele
repetia, se tivesse um aluno que perguntasse novamente ele repetia,
explicava direitinho.

P2: Um que serviu como incentivo, [...] o meu professor de Algebra
mesmo, € um exemplo para mim. O de Desenho também foi 6timo. A
didatica que ele ensinava, 0 método que ele usava. Era companheiro dos
alunos, sempre ajudava todo mundo. Ele estava como um pai, para
ajudar todo mundo.

Ele chagava e perguntava: “Vocé esta com dificuldade, vamos fazer de
novo”. Sempre participativo, participava demais. Ele era aquele que
ajudava. Ele dizia: “Eu ndo sou seu professor, eu sou seu orientador.
Estou aqui pra lhe orientar a fazer as coisas”.

Esse é o que eu fui aprendendo. Ai, eu tinha que ter mais professores
desse tipo que me ajudasse. Ele ajudava a gente a estudar e eu gostava.
Ele ensinava e aprendi facil. N&o tive dificuldade para aprender Algebra
Linear.

E tem o negativo. Que foi o professor do departamento, que gostava de
pegar no pé. Uma das matérias que eu mais detestei, por causa disso.

Entrevistadora: E de que forma ele pegava no pé?

P2: [...] simplesmente ele ndo aceitava, ele discordava de todo mundo.
Ele ndo aceitava nada de ninguém. Ai ndo tem como fazer. Tive que
pegar matéria duas vezes com ele. Sé tinha ele no horario que podia. Até
que um dia ele saiu e finalmente entrou outro professor. Ai quando ele
saiu, eu passei, e passei com média 10.

Diante desses relatos, observa-se que, para P1, as principais marcas que o professor
de Matemaética havia deixado nele diz respeito ao tipo de metodologia aplicada por ele em
sala de aula. A paciéncia foi outro fator que o marcou, contribuindo para a sua

aprendizagem.
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Ja para P2, os termos designados aos professores que 0s marcaram positivamente
foram pai, amigo e companheiro. Com relagdo ao aspecto inter-relacéo, Leite (2006)
destaca que nesse processo de ensino e aprendizagem entre estudantes e professores, “ o
comportamento do professor, em sala de aula, através de suas intengdes, crencas, valores,
sentimentos e desejos, afeta cada um (p.28). Assim, percebe-se que P2 foi afetado através
de um vinculo afetivo positivo durante a sua formacdo académica, particularmente em
Algebra, Algebra Linear e Desenho, 0 que contribuiu segundo ele para a sua
aprendizagem.

Para P2, um professor o marcou de forma negativa na graduacdo. Ele deixa
transparecer em sua fala que sentiu dificuldades com a matéria por causa do professor. A
qualidade da interacdo que manteve com o mesmo interferiu na sua relagdo com o objeto
do conhecimento. Dessa forma, entende-se que “Queira ou ndo, o professor ¢ um modelo,
na sua forma de relacionar-se, de expressar seus valores, na forma de resolver conflitos, na
forma de falar e ouvir” (MAHONEY; ALMEIDA, 2005, p. 26).

Ao serem questionados como se descrevem enquanto professores de Matematica,

obtivemos as seguintes respostas:

(Um breve siléncio e depois risadas)

P1: E comprometedor. Eu preferia que chamasse um dos alunos e
perguntasse. Mas assim, [...] eu comecei a gostar de Matematica, por
causa do professor. [...] gosto de chamar ao quadro, “se estd com
duvida, venha eu vou fazer com vocé aqui perto”. Eu gosto de fazer
assim. Eu faco quest&o de ser assim. E tanto que a maioria dos meninos
gue ja foram meu alunos ai ficam querendo que eu volte a ser novamente.

P2: Da pra o gasto. Ndo sou 100%, mas pelo menos chego nos 90%. Eu
me garanto. Porque eu consigo passar, s6 ndo da pra dizer que eu sou
perfeito, porque eu ndo sou perfeito. Reconhego os meus erros. Mas
sempre exponho e cobro o rigor da Matematica. Por isso, que aqui no
coléegio o pessoal quando passa, ja passa reclamando: “ Professor de
novo! Professor de novo!” Ai eu: “E!” Continuo cobrando. Do tempo
gue estou aqui eu tenho essa fama de ser do mal, porque eu sou rigoroso.
Porque antes a cobranca vai vir pra mim mesmo.

Diante das respostas acima, percebemos que P1 e P2, talvez de forma inconsciente,
adotaram em sua préatica pedagdgica, a mesma postura dos professores que marcaram tanto
positiva como negativamente a sua trajetoria estudantil. No caso de P1, observa-se que o
modelo adotado pela sua professora da 42 serie (homenclatura da época), a qual usava o

quadro como recurso pedagogico para ensinar as operacdes matematicas, € repetido por
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ele, agora para ensinar aos estudantes. Ja P2 se intitula rigoroso e demostra certo orgulho
quanto a essa carateristica. Anteriormente, 0 mesmo havia criticado a postura rigorosa
adotada pelo professor da universidade: P2 acaba também repetindo a mesma postura do
professor, o qual, segundo ele, o influenciou negativamente em sua relacdo com a
disciplina. Assim, entende-se que o comportamento do professor ndo estd somente atrelado
a relagdo do processo de ensino e aprendizagem, mas também a propria historia pessoal
que teve durante a sua formacéo académica.

Assim, todo professor deixa marcas na vida do estudante como Freire (1996)

descreve

[...] o professor autoritario, o professor licencioso, o professor
competente, sério, o professor incompetente, irresponsavel, o professor
amoroso da vida e das gentes, o professor mal-amado, sempre com raiva
do mundo e das pessoas, frio, burocratico, racionalista, nenhum deles
passa pelos alunos sem deixar sua marca (FREIRE, 1996, p.76).

Percebe-se atraves das falas dos docentes que, mesmo de forma inconsciente, esse
professor influencia e deixa marcas tanto positivas como negativas na vida desse estudante,
vez que, como sublinha Tassoni (2006), em todas as principais decisdes de ensino

assumidas pelo profissional da educacao, a afetividade esta presente.

3.1.2 O PROFESSOR DE MATEMATICA, SUAS RELACOES E SUAS PRATICAS
EM SALADE AULA

Entender a questdo da afetividade e o ensino da Matemética “significa analisar as
condicBes concretas pelas quais se estabelecem os vinculos entre o sujeito (aluno) e objeto
(conteddos escolares)- (LEITE, 2006, p.25), além de levar em consideracdo as condi¢bes
desse ensino e a interagdo que ha em sala de aula”.

O objetivo dessa categoria € analisar se os professores atribuem, através dos seus
discursos, alguma relevancia a afetividade nas relagdes existentes entre professor de
Matematica, estudantes e conteddos.

Quando perguntados sobre quais elementos influenciam o processo de ensino e

aprendizagem, os entrevistados responderam:

P1: A metodologia influencia bastante [...]. Os recursos. Porque se vocé
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tem no caso o video, o aluno aprende bem melhor quando assiste [...].

P2: A introducdo da tecnologia esta atrapalhando agora. Todo mundo
tem um celular de conexdo com a internet. A maioria estd no face. Ai,
interfere no aprendizado. Eles ficam muito distraidos. Como exige
concentragéo e aqui tem que trabalhar com turmas heterogéneas, vocé
ndo tem um aluno sempre no mesmo nivel [...]. E qualquer desvio, ja
sabe, eles pegam o celular.

Entrevistadora: E tem algum outro elemento?

P2: O acompanhamento dos pais, porque tem pais que exigem do aluno.
Vocé sente que o aluno fica com medo de Matematica.

Matemética pra ele j& d& medo, por causa do nome e aqui tem duas
funcbes da Matematica: d& medo pelo nome e o professor que vai
ensinar. A Matematica é a mesma. O que é 1+1 comigo vai ser com 0
outro professor, mas ndo adianta.

Com essa pergunta, esperava-se que os profissionais atribuissem nominalmente
algum elemento afetivo a influéncia no ensino e na aprendizagem, pois acreditamos ser
fundamental identificar a questdo da afetividade em sala de aula, porém somente P2, ao
abordar a questdo do medo que os estudantes tém, tanto do professor quanto da disciplina,
referiu-se a algum elemento afetivo, neste caso o sentimento.

No que se refere as falas de P1, percebeu-se de modo geral que 0 mesmo se
preocupa com o tipo de metodologia aplicada em sala de aula para ensinar a disciplina.
Segundo Leite (2006), esse tipo de preocupacdo na atuacdo pedagdgica, ndo apenas
favorece 0 avango cognitivo dos estudantes, mas cria condicGes afetivas positivas entre 0s
alunos e os contetidos académicos.

Diante dessa perspectiva, observa-se nas falas dos docentes que ndo atribuiram de
forma consciente, nenhum papel a afetividade dentro do processo de ensino e
aprendizagem da Matematica. Porém, de forma inconsciente P2, trata o sentimento de
medo como algo que pode atrapalhar esse processo, ratificando a fala da informacéo
fornecida pelo servidor da secretaria da escola nos primeiros dias de coleta de dados,
conforme registramos no capitulo um. Segundo o servidor, os indices de reprovacdo na
disciplina (Matematica) encontram justificativa no medo que os estudantes sentem do
educador.

Sobre isso, Wallon (2007) descreve que “Os sentimentos [...] serdo tanto mais
tenazes, perseverantes e absolutos quanto mais irradiarem uma afetividade mais ardente, na
qual continuam operando algumas reagdes, a0 menos vegetativas, da emocao (p.126), ou

seja, tanto a emocdo quanto o sentimento estdo na base do componente afetivo, porém



61

essas duas manifestacdes se contradizem constantemente para que uma delas se reduza e a
outra se apresente e vice-versa.

Outro fator que chamou-nos atencdo na fala de P2 foi a interferéncia da tecnologia na
aprendizagem. Na opinido do docente, ela tem atrapalhado a aprendizagem da disciplina,
porém, trata-se um tipico estudante do século XXI: atualizado e adaptado as novas
tecnologias.

Ainda sobre a fala de P2, o educador cita, num tom de critica, (parece-nos) que as
turmas sdo heterogéneas. Porém, observa-se que os estudantes do 6° anos estdo numa de
transicdo do pensamento categorial, onde predomina o cognitivo, para se reorganizarem no
estagio da adolescéncia, fase em que a afetividade torna a ser o dominio funcional em
destaque. Essa fase da ao docente a sensacdo de estar lidando com diversos tipos de
pessoas a0 mesmo tempo, ainda que a maioria dos estudantes esteja numa faixa etaria
semelhante.

Por esse motivo, os professores que se propdem a trabalhar com estudantes nessa
faixa etaria, devem compreender esse processo dialético: de ser ou ndo ser crianga, ser ou

ndo ser adolescente. Almeida (2004), a luz da teoria walloniana, diz que,

[...] o aluno é visto como uma pessoa completa [...] constituida tanto de
sua estrutura organica como de seu contexto histérico, e traz inimeras
possibilidades de seu desenvolvimento que podem ser efetivadas
conforme o meio lhe oferega condiges (p.123).

Ao compreender essa dialética, o professor contribuira para as interacdes que serao
estabelecidas entre ele e 0 estudante no processo de ensino e aprendizagem da Matematica.
Com isso, Leite (2006) lembra que “a natureza da experiéncia afetiva (se prazerosa ou
aversiva), nos seus extremos, depende da qualidade da mediagdo vivenciada pelo sujeito,
na relacdo com o objeto” (p. 26).

Entendemos que parte do professor a responsabilidade de transformar a
Matematica em um objeto de estudo prazeroso. Seguindo esta direcdo, Silva (2009) reforca

que:

O desafio é fazer com que eles entendam que podem gostar da
matematica, podem passar a ser bem-sucedidos e, portanto, que a
matematica pode se tornar “facil”. Para tanto, a atuagdo do professor ¢
essencial. A questdo fundamental é esta: quais atividades de
aprendizagem podem dar sentido ao estudo da matematica, levar o aluno
ao prazer de aprender e de saber [...] (SILVA, 2009, p. 61).
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Nesse sentido, observa-se que se faz necessaria uma mudanca de atitude, frente as
relacBes que se estabelecem em sala de aula, seja com o objeto de estudo, seja com 0s
sujeitos dessa relagdo, pois “ndo ha outra opgdo, sendo possibilitar o acesso aos conteddos
da sua matéria e fazer com que a matematica passe a ser uma matéria facil e agradavel
[...]” (SILVA, 2009, p. 61).

Ao serem questionados sobre como expressam sua preocupagdo com a

aprendizagem dos estudantes, os professores assim se posicionaram:

P1: Quando o aluno tem assim uma aproximacdo com o professor,
porque existem alunos que se isolam. Eu tenho aluno ali daquela turma
que fica chateado, fecha o livro e ndo quer mais saber de nada. Ontem eu
estava dando aula e ele disse: “Ndo entendi!” Fechou o livro e o
caderno e ndo quis fazer nada. [...] Ai ele se aborreceu e fez isso. Mas
guando eu me aproximei dele e conversei com ele e fiquei ajeitando e
ficando ali riscando, eu peguei um grafite e fiquei explicando, ai ele
disse: “Agora entendi”. Ai , ele mudou a feicdo dele. Eu achei
interessante que hoje logo quando eu entrei, ele disse bem assim:
“Professora, eu respondi tudo”. Ai eu ainda disse: “Pelo livro, ndo foi?”
Ele disse: “Ndo professora, eu aprendi mesmo”. E questdo de paciéncia
mesmo e de boa vontade, querer que o aluno aprenda [...] [sic]

P2: Eu digo que estou preocupado [...] “Ou vocés aprendem ou eu vou
sair daqui, porque até pra passar na Torre tem que ter 0 1° grau. Eu ja
sai muito daqui e vi um aluno meu e virou policial, se estivesse estudado
mais!” (Ironizou)

Eu digo a eles: “Estudem”!. Quando faco a ficha de notas, muito baixas:
“Ai vocés vdo reprovar de novo!”

“Professor esta dificil!”

“Mas a vida ndo é facil. Vamos continuar, ndo pode parar”.

Mas sempre estou com essa preocupacgdo. Eu sempre digo, o que 10 ndo
gosta, tem 5 alunos que vem perguntar aqui (se referiu a sala dos
professores). [sic]

Diante das respostas dos professores, percebe-se de modo geral que, P1 é o tipo de
professor que usa o dialogo como forma de aproximar-se do estudante, enquanto P2 usa a
ironia e até tons de ameaca para expressar sua preocupacéao.

Ainda observando a fala de P1, nota-se que a relagdo com o estudante citado é
conflitante até 0 momento em que o educador se propde a ajuda-lo. O comportamento do
educando mudou ao perceber que foi ajudado por P1. Sobre essa alternancia de

comportamento, Wallon (2007) descreve que

[...] o equilibrio sobre o qual se funda o comportamento de cada um pode
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ser muito variado. Nada permite conhecer melhor sua estrutura, seus
destaques e suas fraquezas do que ter observado na crianga Sseus
componentes e suas relagdes muatuas ao longo do tempo. De modo mais
geral, deve brotar dai um amplo conhecimento das trocas e adaptacoes
reciprocas a que estdo sujeitos os diferentes dominios funcionais
(WALLON, 2007, p.115).

Esse tipo de postura pedagdgica, pautada pela dialogicidade, corresponde a um
aspecto importante nas relacdes estabelecidas em sala de aula entre o professor e o
estudante, contribuindo para a aprendizagem do objeto em estudo.

A partir da fala de P1, pode-se observar que hd uma preocupagdo em atender
aqueles que estdo sentindo dificuldades em aprender algum contetdo da disciplina; além
de mostrar preocupacdo, de ir em busca desse estudante. Percebe-se ainda que com a
atitude de chegar préximo ao estudante, compreender esse momento de transicdo e seu
comportamento, o educador contribuiu para que o estudante apreende-se o objeto de
estudo, pois ao responder o exercicio de Matematica enviado para casa, 0 educando
mostrou ter tido uma experiéncia prazerosa, segundo a fala do professor.

Em concordancia, Wallon (1986) destaca que é pelo dialogo que se constroi a
inteligéncia; quando ouvimos e refletimos sobre a fala do outro, temos a possibilidade de
desenvolvimento, em um processo de permanente construcdo, em que modifica e é
modificado pelo outro.

Na fala de P2, observamos também a dialogicidade fazendo parte do processo de
ensino, porém com um significado diferente ao P1. Aqui, vemos a preocupacdo do
professor para que 0s estudantes aprendam, pois ndo quer vé-los sendo policiais ou
trabalhando em servicos basicos, o que, para ele, € méo de obra desvalorizada, porém néo
deixa de ter sua utilidade diante da sociedade. Percebe-se que P2 responde com base nas
suas representacdes e desejos pessoais.

Em sintese, pode-se afirmar que as decisGes pedagdgicas adotadas pelo professor
marcam de forma positiva ou negativa as situagbes de aprendizagem do estudante e

tambeém a relagdo que os estudantes constroem com o objeto de estudo.

3.1.3 O PROFESSOR DE MATEMATICA E A QUESTAO DA AFETIVIDADE NO
PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

O objetivo dessa categoria é analisar se é atribuida alguma relevancia a

afetividade no processo de ensino e de aprendizagem da Matematica. Procurou-se também
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compreender o que os professores classificariam como afetivo ou ndo afetivo nesse
processo. Ao buscar compreender as concepcbes dos docentes, procurou-se investigar o
lugar ocupado pela afetividade e as vivéncias afetivas na formagéo de cada professor.

Ao serem questionados sobre a existéncia ou ndo de alguma relacdo entre

afetividade na sala de aula e o ensino de Matematica, P1 e P2 destacam que:

(Um longo periodo de siléncio).

P1: Eu acredito que ndo. (Nessa hora a professora demostrou uma
expressdo de inseguranca). Porque assim, eu ndo conheco vocé por
exemplo e eu ndo conhego a turma, e eu té chegando ali, mas se eu vou
pra ensinar e gosto de ensinar, independente do afeto aos alunos, a gente
vai trabalhar com a Matematica. E a afetividade vem com o passar do
tempo.

Porque na hora de vocé expor um conteldo [..]Ja ndo ser se essa
afetividade esteja relacionada entre a disciplina. Independente de
relacdo a aluno. [sic]

P2: Atrapalha, porque o aluno fica com aquele [...] porque a maioria
aqui, a comunidade que é mais carente, vem pra escola de qualquer jeito.
Se eu falar tem aula sdbado. Vem todo mundo. Ndo é porque é
Matemaética, porque eles gostam de estar aqui na companhia do
professor. N&o é pela Matematica.

Mas a ideia é essa, eles vém pra ca para nao ficar em casa. Em parte
atrapalha. Porque eles ndo estudam, porque eles ficam mais ligados no
professor, do que no assunto. [sic]

Observa-se na fala de P1 uma ddvida quanto a importancia da dimensdo afetiva
em sala de aula: primeiro diz que ndo ha relacdo, depois acredita que a afetividade vem
com o passar do tempo, por fim, informa que pode ser que tenha uma afetividade com a
disciplina, revelando, assim, suas incertezas no que tange a significancia da aprendizagem
no processo de ensino e de aprendizagem. Uma das causas dessa duvida pode estar ligada
ao que foi respondido no questiondrio, onde P1 informa que nunca havia participado de
nenhuma discusséo sobre afetividade e ensino da Matematica.

Sobre a importancia da Psicologia nos cursos de formacdo docente, Pedroza
(2005) diz que

[...] a Psicologia encontra-se nos cursos de formagdo docente como uma
das disciplinas responsaveis pelo embasamento tedrico. Normalmente,
situa-se nos curriculos como uma disciplina pedagdgica, visando
subsidiar a atuacdo do professor por meio do conhecimento sobre os
processos de desenvolvimento e aprendizagem (PEDROZA, 2005, p. 33).
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Entende-se entdo que a Psicologia ocupa um papel relevante na formagdo dos
futuros docentes, tendo em vista que esse profissional compreenda como se d& o processo
de formacdo e desenvolvimento dos estudantes.

Na fala de P2, observa-se que a afetividade esta presente em seu discurso no
momento em que diz que os estudantes véo a escola para vé-lo, porém isso o incomoda,
pois quer que os alunos sintam prazer pela disciplina.

Acreditamos que P2 poderia usar esse “gosto” dos estudantes pelo professor,
como estratégia para provocar o interesse pelo objeto de estudo, a Matematica. Sendo
assim, seria possivel afirmar que, quando os docentes provocam essa participacao através
do didlogo e demonstram interesse pela aprendizagem dos estudantes, a relacdo professor e
aluno é favorecida e, consequentemente, a constru¢do do conhecimento € prazeroso. Além
disso, Tassoni (2000) defende que quando a afetividade se manifesta nessa relacdo confere
também um sentido afetivo para o objeto de conhecimento.

Outro aspecto interessante que se deve entender é o que os professores classificam
como situacgdes afetivas e ndo afetivas no contexto das relagdes em sala de aula. Para isso,

os professores classificaram como:

P1: Eu vejo mais pelo comportamento do aluno. A falta de disciplina [...].
Quando aluno é rebelde. Quando ele diz que ndo quer fazer a atividade,
vocé conversa com ele e tenta; e ele fica s6 ali no fundo da sala com o
celular, o fone no ouvido e vocé pede pra desligar, tudo isso atrapalha e
deixa, vocé ndo vai contestar. Essa situacdo é nao afetiva.

A afetiva vocé tem o prazer de t4 dando uma aula e o aluno ta ali
prestando a atencéo, participando, perguntando [...]. [sic]

P2: E mais afetivo com o tempo com os alunos, quando vocé chama os
alunos pelo apelido. J& é um professor que conhece todo mundo da sala,
ja se conhecem. Tem aluno que esta comigo (quatro) 4 anos seguidos. Ja
trato o aluno pelo apelido. E uma parte mais afetiva. J ndo chama vocé
de professor. Chama s6 pelo nome. Ja é um tratamento diferente entre um
e outro.[sic]

[...] agora s6 tem uma 72 comigo, ja foram do ano passado, ja sairam do
ano passado reprovados, e sdo meus alunos. J& ndo estdo indo com a
minha cara. Quer dizer ndo é a matéria, eles estdo com raiva é de mim.
Estdo achando que foi eu quem reprovei eles. Eu ndo reprovo ninguém.
Eu boto as notas [...]. [sic]

[...] mas a maioria da turma que eu estou dando aula na 7% ninguém
gosta de Matematica, ninguém gosta de Matematica e do professor de
Matemética. [sic]

Entrevistadora: E a situacdo de néo afetividade?

P2: O ndo afetivo sdo os alunos rebeldes que tem aqui. J& ndo gostam de
Matematica, por ndo gostar mesmo. Que tem muito aqui que tem esse
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problema de ndo gostar da matéria e vim pra ca sé pra perturbar. [sic]
Entrevistadora: O senhor atribui isso a ndo afetividade ou afetividade?

P2: A ndo afetividade. Nao tem afeto nenhum comigo. Existe bem mesmo,
uma apatia geral entre a turma e o professor. Vocé da uma aula que vocé
vé que ndo flui nada. Vocé vai botar uma coisa no quadro e vocé vé que
o0s alunos ndo perguntam, ficam olhando com aquela cara.

E um saco da aula numa turma daquela![sic]

Observa-se, a partir dos depoimentos acima, que as situacOes classificadas como
afetivas para Pl sdo: 1) quando o estudante presta atencdo a aula, 2) perguntam e
participam. Para P2, a afetividade se revela quando hd uma intimidade com o aluno, a
ponto de chama-lo pelo apelido.

A postura dos estudantes rebeldes, indisciplinados e repetentes foi classificada
como situacdo de ndo afetividade para ambos (P1 e P2). No caso de P2, algo que nos
chama a atencdo refere-se ao momento em que revela que a maioria dos estudantes do 8°
ano ndo gosta dele. Percebe-se uma desmotivagdo por parte de P2 para ministrar aula nas
respectivas turmas.

Acreditamos que a falta de estratégias pedagogicas por parte dos docentes podem
influenciar negativamente tanto nas relacdes em sala de aula, como na aprendizagem do/a
estudante. Faz-se necessaria uma reflexdo quanto ao papel do educador para tornar o objeto
de estudo (a Matematica) interessante, atrativo, desejado, pois se percebe que ele encontra-
se perdido em meio as relagbes existentes em sala de aula. Sobre esse desejo de
compreender o objeto de conhecimento, Charlot (2005) destaca que “[...] as vezes, o desejo
de saber, desse saber, ndo se manifesta, por que o sujeito ndo encontra nele nenhum prazer,
nenhum sentido” (ibidem, p. 38).

Assim, faz-se necessario que o estudante deseje reencontrar esse objeto,
destrincha-lo, e dialogar com ele, impulsionando-0 a compreendé-lo e apreendé-lo. Com

base nisso, Lacan (1995) afirma que:

O objeto se apresenta, inicialmente em busca do objeto perdido. O objeto
é sempre objeto redescoberto, 0 objeto tomado ele proprio numa busca,
que se opde da maneira mais categérica a nocdo do sujeito autbnomo,
onde desemboca a ideia de objeto acabado (LACAN, 1995, p.25).

Dessa forma, pode-se concluir que ha uma necessidade tanto desse estudante
citado por P1 e P2, quanto desses professores de reencontrar esse objeto perdido, o objeto

de satisfacao, nesse caso, a Matematica.
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Assim, nessa proposta de relacdo estabelecida entre sujeito e objeto de estudo, a
aquisicdo de novos conhecimentos, propiciaria 0 prazer necessario para sair em busca do
novo. Somente nesse jogo com o conhecimento é que se pode encontrar prazeres, quando
0s conhecimentos sao questionados, aplicados ou estendidos.

Quando questionados com relacdo a afetividade em sala de aula e no ensino e
aprendizagem de Matematica, no que tange as descri¢cGes que eles fariam de si mesmos
enquanto professor de Matematica, P1 e P2 revelaram que:

P1: Olha, ndo é querendo me vangloriar, mas os alunos gostam de mim.
Todo ano acontece isso [...]. Quando eu cheguei, o professor tava
mostrando um video de capoeira, ai eles me chamaram “por que a
senhora ndo volta para ensinar a gente no 7° A" [sic]

P2: Sai bem. A turma do 9° ano ja foram meus alunos, sdo bem afetivos a
mim e o assunto e flui bem.

Entrevistadora: S6 no 9° ano?

P2: E, eles tém essa exclusividade. Ja s&o alunos de algum tempo. SO 0s
novatos que ndo conhecem, tem um pouco de empatia, mas gostam do
professor, gostam da aula e participam.

Entrevistadora: Entdo como vocé se descreveria?
P2: Nessa afetividade, descrevo como um bom professor. Afetivamente
com aluno e a matéria flui bem.

Percebe-se, em ambos o0s discursos, que os educadores se descrevem como bons
professores e que tém boas relagdes com os estudantes, apesar de ndo acreditarem que a
afetividade influencia na relacdo dos sujeitos na sala de aula e nem no ensino da
Matematica, conforme discutido acima.

Por fim, ao serem guestionados se acreditavam que a afetividade se manifestava em

sua pratica, e de qual forma e em quais situagdes, assim se manifestaram os educadores:

P1: Eu acredito [...]. A maneira como vocé, ndo s6 exple 0 assunto, mas
como vocé percebe que o aluno ndo esta entendendo e vocé faz questao
de explicar, porque vocé pode perceber que o aluno ndo entendeu e vocé
ignorar [...]

Entrevistadora: Entdo a afetividade da senhora se manifesta na sua
pratica quando?

P1: Quando ha preocupacdo, com o aluno. Eu percebo que ele gosta
quando o professor se aproxima e se interessa pelo o que esté fazendo ou
deixou de fazer.
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P2: As vezes sim. A maioria das meninas, brinca o tempo inteiro. As
meninas tem mais afetividade com o professor do que com a professora.

Entrevistadora: Entdo na sua pratica ela se manifesta como?

P2: Se manifesta afetividade da turma em si, a maioria da parte das
meninas. Participam mais. D& bilhetinho, traz bala pra o professor,
mostram que sdo mais carinhosas.[sic]

O depoimento de P1 permite-nos identificar dois (2) aspectos ligados a afetividade
na interacdo professor e estudante, conforme pesquisa de Aradjo (2012), sendo eles
proximidade e atengdo. Assim, tanto a proximidade como a atencdo sdo manifestacdes
afetivas, que favorecem positivamente as relagcdes estabelecidas em sala de aula, as quais
devem levar em consideracdo o estudante, o educador e 0 ensino e a aprendizagem da
Matematica.

Parece-nos que para P2, a afetividade s6 se manifesta por parte dos estudantes
quando enviam bilhetes, trazem balas e brincam. Na sua fala, ndo podemos identificar se
ele acredita que a afetividade se manifesta em sua prética.

Diante das falas dos educadores, observa-se que as manifestacfes de afetividade
estdo constantemente associadas a interacdo entre: estudante e estudante; professor e
estudante. Além dessa interacdo entre individuos, € importante que ndo se perca de vista a
interacdo com o0s objetos de conhecimento (ALMEIDA, 2000).

Com base nos dados apresentados por Pl e P2, vimos elementos afetivos
claramente definidos em suas falas; porém, os mesmos nao os reconheceram, dificultando,
desta forma, a atribuicdo de um sentido mais afetivo as relacfes estabelecidas em sala de
aula. Entende-se que, o0 sucesso da construcdo do conhecimento matematico vai depender
basicamente da qualidade das relacdes estabelecidas entre os sujeitos envolvidos em sala
de aula (LEITE, 2006).

Na se¢do seguinte apresenta-se a analise do questionario dados aos professores da

disciplina de Matematica.

3.1.4 ANALISE DOS QUESTIONARIOS

O questionario dado aos docentes possuia onze questdes que objetivava identificar o

sujeito da pesquisa e trés que tinham o objetivo de identificar a proximidade do sujeito
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com o tema afetividade e Matematica. Doze questdes eram fechadas e uma aberta para o
docente deixar 0 comentario que jugasse necessario.

O objetivo do questionario foi analisar o papel da afetividade da formacdo dos
professores de Matematica. Com esse tipo de informacéo, foi possivel tornar mais clara a
concepcao que os docentes tém sobre afetividade e seus efeitos na préatica pedagdgica.

A partir das respostas obtidas por meio do questionario aplicado aos professores da
disciplina de Matemaética, pode-se perceber que tanto na formagdo académica quanto na
formacgdo continuada, ambos ndo participaram em nenhum momento de discussdes que
abordassem o tema afetividade e ensino de Matematica.

Percebe-se ainda que a falta da discussdo do tema ou até mesmo o conhecimento de
como se da o processo de desenvolvimento da aprendizagem na formacao dos professores
contribui para posturas, como a compartilhada por P2 na entrevista, que ao ser questionado

sobre a relacdo da afetividade em sala de aula e a aprendizagem Matematica, respondeu:

P2: Atrapalha, porque o aluno fica com aquele [...] porque a maioria
aqui, a comunidade que € mais carente, vem pra escola de qualquer jeito.
Se eu falar tem aula sdbado. Vem todo mundo. Ndo é porque é
Matemética, porque eles gostam de estar aqui na companhia do
professor. N&o ¢é pela Matematica.

Mas a ideia é essa, eles vém pra ca para ndo ficar em casa. Em parte
atrapalha. Porque eles ndo estudam, porque eles ficam mais ligados no
professor, do que no assunto. [sic]

Nota-se que P2 poderia utilizar dessa afetividade, que ele julga atrapalhar, para que
os estudantes buscassem apreender o objeto de estudo, no caso a Matematica. Entende-se
que no decorrer do desenvolvimento dos estudantes em sala de aula, os vinculos afetivos
vao aumentando e a imagem do professor se torna importante na relacdo de ensino e
aprendizagem da disciplina. Com esse tipo de consciéncia, P2 usaria dessa afetividade para
gue os estudantes desenvolvessem o gosto pela Matematica.

Com isso, percebe-se que

[...] o dominio afetivo foi considerado em separado do dominio
cognitivo, tendo sido, inclusive, desenvolvidas taxionomias exclusivas de
objetos educativos para os dois dominios. Atualmente, as propostas
contemplam a interacdo entre ambos, visto que o individuo para de um
para outro de forma inconsciente (CHACON. 2003, p. 151).

Assim, entende-se que a lacuna deixada na formacdo de P2 no que diz respeito ao

entendimento sobre o desenvolvimento da aprendizagem, contribui para que ainda trate o
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aspecto cognitivo separadamente do afetivo, prejudicando desta forma o interesse dos
estudantes pelos contetidos e a consolidacdo de uma relacdo afetivamente positiva com os
mesmos.

Tanto P1 quanto P2 responderam que a afetividade tem algum papel para o ensino e
aprendizagem da Matematica. Embora na entrevista P1, dissesse que ndo existia relacdo e
P2 dissesse que atrapalhava. Essa dificuldade em entender e até nomear o papel da
afetividade nesse processo, da-se talvez pela concepgdo de aprendizagem dos sujeitos.

3.2 - PERCEPCAO DOS ESTUDANTES (ANALISE DOS GRUPOS FOCAIS)

No que diz respeito aos dados recolhidos nos grupos focais, destaca-se as perguntas
mais discutidas pelos estudantes dos 6° e 9° anos do Ensino Fundamental. Dessa maneira,
quatro grandes categorias foram organizadas, de modo a agrupar as perguntas e respostas,

conforme segue abaixo:

3.2.2- CATEGORIA | - O ESTUDANTE E SUAS EXPERIENCIAS COM A
DISCIPLINA DE MATEMATICA

PERGUNTA: Como estd sendo sua experiéncia ao longo dos anos com a disciplina de
Matematica?
Respostas dos estudantes dos 6° anos do Ensino Fundamental
Estudante 1: Boa.

Estudante 2: Interessante.

Estudante 3: Boa, interessante, porque tem muita coisa legal, aprende
mais, a gente aprende mais.

Estudante 4: Eu achei um pouco ruim, porque a professora de
Matemética se aposentou agora t4 sem professora de Matematica. Ai eu
queria que tivesse mais outra professora de Matematica, sabe. Porque eu
estudava muito com ela. [sic]

Estudante 5: Eu acho super ruim, porque eu sou pessima em Matematica.
Estudante 6: Facil.

Estudante 7: Interessante.

Estudante 8: Boa.

Estudante 9: Boa.
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Respostas dos estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental

Estudante 1: Péssima, porque eu ndo entendo quase nada de Matematica.

Estudante 2: Dificil, porque € muito nimero e muita letra misturada.
Estudante 3: T4 tenso! [sic]

Estudante 4: S6 vai piorando ao longo do tempo. Sé piora. S6 aumenta,
vai ficando mais dificil. Mas eu entendo um pouco.

Estudante 5: E legal, pra mim é, por mais que seja dificil, mas eu gosto.

Estudante 6: E uma porcaria! Piora cada vez mais. Por que foram botar
letra junto com namero. [sic]

Estudante 7: Eu acho meio dificil que eu ndo entendo muito. Nimero
demais na minha cabeca ndo cabe. Eu acho muito dificil. Eu ndo gosto
de Matematica ndo, falando sério.

Estudante 8: Minha mente ndo aguenta muito ndo. Mais é mais ou menos.

Pode-se observar através das respostas que a maioria dos estudantes dos 6° anos
tem uma boa relacdo com o objeto de estudo, no caso a Matematica, porém, para oS
educandos do 9° ano, essa relagdo com a disciplina ndo parece tdo boa, pois muitos

reclamam da disciplina.

PERGUNTA: A Matemética é importante, por qué?

Respostas dos estudantes dos 6° anos do Ensino Fundamental

Estudante 4: Porque sem a Matematica nds nao vive, nés nunca vai para
frente. [sic]

Estudante 9: Como é que vai contar o dinheiro?

Estudante 1: Se for assim, por exemplo que vocé vai trabalhar num caixa
de supermercado tem que saber contar.

Estudante 4: Eu quero ser engenheiro civil e esse negdcio assim de obra
né, tem que ter uma medida certa de Matematica, né. [sic]

Estudante 1: E eu operador de maquina.

Estudante 2: E eu jogador de futebol.
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Respostas dos estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental

Estudante 7: Porque tudo € Matematica.

Estudante 4: Porque é importante pra tudo na vida: emprego. Tudo que
vocé for fazer daqui pra frente vocé vai precisar utilizar a Matematica.
Tudo. Qualquer concurso que vocé for fazer tem que usar a Matematica.

Estudante 7: Tudo tem Matemética. Um aparelho, um livro, é tudo
calculado.

Estudante 5: Tudo é Matematica. Qualquer coisa tem Matematica. Se um
dia vocé precise fazer um concurso, vocé tem saber pelo menos o basico
da Matematica. [sic]

Estudante 7: Até mesmo que é médico, quando vai pra cirurgia tem que
calcular bem como vai abrir. [sic]

Estudante 4: E pra construir casa também. Tem que calcular tudo. Todo o
material certinho, toda a estrutura, todos 0s metros. [sic]

Estudante 5: Por mais que tenha gente que nédo goste, tem que estudar e
tentar aprender. Que vai precisar! Uma hora vai precisar fazer, por mais
gue vocé pense que ndo vai precisar, mas vocé vai precisar. [Sic]

As respostas obtidas sobre a importancia da Matemaética assumem o lugar de
destaque em relacdo ao futuro e ao cotidiano na vida dos estudantes. Para Silva (2009)
“Decerto, o aluno constroi também sua representacdo da matematica e sua relagdo com ela
fora da escola” (p. 54). Para eles a Matematica servira para ajuda-los a ter um emprego e
resolver questdes do dia-a-dia. A autora Chéacon (2003) também destaca em sua pesquisa,

que

[..] a importancia da aprendizagem de matematica estd muito mais
relacionada com seu futuro, no sentido de conseguir trabalho. O mais
importante para a maioria deles é encontrar um trabalho e ganhar dinheiro
(CHACON. 2003, p. 81-82).

Nesse sentido, vale a pena pensar se a formacao desse estudante contemplara as

exigéncias criteriosas do atual sistema social e empregaticio da sociedade a qual vivemos.

3.2.3- CATEGORIA Il - O ESTUDANTE E SUAS RELACOES AFETIVAS COM O
PROFESSOR/A E AMATEMATICA
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PERGUNTA: Como é a sua relagdo com professor/a de Matematica?

Respostas dos estudantes dos 6° anos do Ensino Fundamental

Estudante 3: Vamos dizer que foi um pouco ruim, porque eu comecei a
aprontar ai ela falou alto 14! Mas também eu tava errado, né! [sic]

Estudante 7: Boa, ela sempre ajudava a gente. Toda vez que alguém
queria olhar atras do livro as respostas, ela reclamava. Ai ela pegava e
nao passava os deveres do livro. Ai tinha gente que achava ruim, poucas
pessoas achava bom. Eu mesma sou uma das que achava bom.

Estudante 8: Eu gostava da professora. Eu tinha paciéncia para explicar.

Estudante 9: Mais ou menos. Porque tinha vezes que ndo dava tempo de
fazer o dever, ai tinha vez que eu ndo terminava de fazer. Ai ela ficava
com raiva.

Estudante 5: Assim, eu aprontava muito, as vezes nao prestava muito
atengdo. E quando ela passava alguma conta, as vezes a maioria, ela
passava do livro. Ai as pessoas que eu comegava a me juntar pra fazer,
gue eu nunca levava o livro, e gazeava, mas quando eu tava eu me
juntava com pessoas assim, baderneiras que nem eu. E quando fazia o
dever eles pegavam pelo o livro e eu pegava pelo caderno deles, ai a
professora dava bronca. Depois chegava e dava conselhos: que ndo é
certo fazer isso, que é errado, que ela gostava de mim. [sic]

Respostas dos estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental

Estudante 3: Fora da sala de aula, é bom, é engracado, € divertido.
Agora dentro da sala, parece que o mundo, ele muda de vez em quando.
Por ele ser professor de Matematica, ele é meio isolado, a cabecga dele é
s6 Matematica Pura.

Estudante 4: Ele tem a cabega pré-historica! (Risos)
Estudante 3: Na aula € isso, a cabeca dele é pré-histdrica, é sé conta,
conta, conta...e pronto. E a relacdo, ¢ a relagdo mesmo, aluno e

professor, ndo gosta de ter muita intimidade. [sic]

Estudante 5: Pra mim é 6tima, é 6tima.
Estudante 1: E normal, é normal.

Moderadora: Entéo ele fora da sala...
Estudantes: E legal, ele se comunica melhor, é engracado. Eu acho que

ele pensa assim, 14 fora é uma coisa, dentro da sala é outra. Entrou, ele é
sério.
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Estudante 4: Ele tem dupla personalidade. O professor e o amigo. O
professor ele se impde mais dentro da sala. Ele procura ter o respeito,
mas ter o respeito de uma forma errada, porque acaba ficando chato pra
gente. Acaba sendo ignorante. [sic]

Os relatos dos estudantes dos 6° anos mostram a preocupacgéo de P1 em fazer com
que eles aprendam os contetdos matematicos. Nas falas dos estudantes podemos observar
elementos afetivos positivos, como a postura da P1 em demonstrar sua preocupacdo com
0s estudantes.

J& os estudantes do 9° ano mostram-se frustrados por ter um professor e néo ter
um amigo. Para eles, a postura de P2 é negativa. Acredita-se que, por estar na fase na
puberdade e adolescéncia, na qual segundo Wallon (2007), mostra que ha o predominio do
dominio afetivo nesta etapa do desenvolvimento, os estudantes buscam um professor que
utilize a sua préatica pedagdgica para criar espaco para 0s estudantes se posicionarem,
instigando-os a participar da aula.

Essa relacdo interpessoal com o professor sugere que haja uma reestruturacdo da
pratica em sala de aula, que ndo mais priorize somente a aquisicdo de novos conceitos
matematicos, mas que se crie condi¢des para que o0 estudante busque construir uma relagao

afetivamente positiva com o objeto de estudo.

PERGUNTA: Em sua opinido, a relacdo entre estudante e professor/a de Matematica é
importante para aprender a matéria? Por qué?

Respostas dos estudantes dos 6° anos do Ensino Fundamental

Estudante 7: Sim, porgue quanto mais a gente se relaciona com o
professor mais ele vai explicando.

Estudante 8: Porque pode ajudar o aluno quando esta com problema.

Estudante 9:: E boa, porque quando a pessoa precisa ela vai la e explica.
Ai quando a pessoa ndo entende, ela vai e explica de novo.

Estudante 5: E, porque assim, a relacdo de estudante com o professor é
importante porque eles vdo ensinando cada vez mais.

Estudante 4: Acho que é importante. Porque se um aluno for ignorante
com o professor, ai o professor vai ficar com raiva daquele aluno, né?
Porque alguns professores que ficam, ai ndo vai querer ensinar. Ai toda
vez, se 0 aluno se interessar com o professor, tudo que aquele aluno fez,
ai o professor vai se lembrar e ndo querer ensinar mais a ele, porque ela
acha que ele ndo quer nada com a matéria. [sic]
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Moderadora: E, quando o aluno ndo quer nada, o professor néo
ensina?

Estudante 4: Ensina, mas se o professor ficar dando conselho, conselho,
conselho e o aluno n&o quiser, ai ele vai desistir.

Estudante 2: E porque cada vez que o aluno se interessar pelo professor
aprende mais.

Respostas dos estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental

Estudante 1: E, porque assim, a Matematica vale pra nossa vida inteira,
né. Pra o resto da nossa vida. Entdo assim, ele tem que explicar mais
aguela matéria, sobre o que a gente ndo entende e é isso. [sic]

Estudante 3: Ter uma relacdo boa com o professor é bom, né. E se for um
professor que saiba explicar, melhor ainda, que ele vai atras de vocé pra
te ajudar. E muito importante. [sic]

Estudante 4: Claro que é importante! E importante porque se vocé tem
uma relagdo boa com o seu professor dentro da sala e ndo conseguiu
entender, vocé fica a vontade de la fora chegar para ele e dizer: [sic]
- Olhe professor, ndo t6 entendendo, tem como vocé me explicar?[sic]

Estudante 4: Porque possa ser que ele esteja atarefado dentro da sala.
Mas ele sendo amigo, a relacdo sendo boa entre vocés dois, 14 fora
também vocé vai se sentir a vontade de dizer que ndo entendi. [sic]

Estudante 5: Comigo, eu me sinto a vontade de perguntar isso pra ele.
Assim, na escola se eu tiver na sala de aula, ele é totalmente uma pessoa,
agora se em casa eu tiver conversando com ele por torpedo, nem parece
ser a mesma pessoa. E como se ele n&o fosse professor. Comigo eu tiro,
eu tiro as minhas davidas com ele. [sic]

Estudante 3: Sim, porgque eu me sinto a vontade de tirar qualquer davida
que a gente tenha sobre a matéria, sobre 0 assunto que ele passou. E
guando ndo tem a amizade, a gente fica com vergonha. Fica dizendo:
Serd que ela vai explicar ou ndo. Sendo amigo, pergunta e ele tem que
responder. [sic]

Estudante 4: Porque tem um certo receio de perguntar as coisas, Se nao
tem aquela intimidade com o professor. Um exemplo, com o professor
Bruno tenho total liberdade de chegar pra ele qualquer horario,
qualquer hora, qualquer coisa que eu precisar e chegar:

- Olha Bruno, eu ndo entendi!

Ele passa até acabar o 5° horéario, 5h30, e fica até mais tarde pra
explicar. Ele fica!

Estudante 7: Sim, porque a gente se entendendo bem fixa mais a matéria
e aprende mais a Matematica. Porque se a gente nao entender a gente vai
e pergunta a ele, mas ele tem que ser igual a gente, ndo usar a
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ignorancia. Porque com ignorancia a gente ndo chega a lugar nenhum.

[sic]

Estudante 8: Sim, porque a gente pode tirar duvida e com amizade ele
pode vir perguntar se a pessoa entendeu e explicar melhor.

Observa-se nas falas dos estudantes que, para gostarem da disciplina, eles
precisam ter uma boa relacdo com o professor. Nota-se também que, para os estudantes dos
6° anos, acontece uma relacdo de troca, ou seja, se 0 aluno se relacionar com o professor,
ele explica o conteudo. J& para os estudantes dos 9° anos, nota-se que ndo querem somente
um professor, mas um amigo que esteja pronto para ouvi-los e instrui-los. Para eles,

guando se tem a amizade do professor, fica mais facil de entender o objeto de estudo.

PERGUNTA: Em sua opinid,0 quais sdo as caracteristicas do/a professor/a ideal de
Matematica? Como ele/a seria?

Respostas dos estudantes dos 6° anos do Ensino Fundamental

Estudante 9: Que tivesse mais paciéncia. Explicasse mais do que ja
explica.

Estudante 8: Nada, sendo um professor bom.

Estudante 5: Pra mim o professor tem que ter mais respeito e
consideracao ao aluno. Seja legal e de pavio normal. Porque é chato as
vezes ter um professor que € arrogante. [sic]

Estudante 4: Tem que ter carater e disciplina. Da conselhos para o0s
alunos estudar e ser aquele professor bom, que ensine, que ndo deixe a
gente de lado, s6 fazer sé o trabalho dele e ganhe o dinheiro dele no final
do més e pronto. Que ensine e faca o aluno aprender bem a
Matematica.[sic]

Que todos os alunos estivessem quietos na sala, ele dando a aula dele
normal. Ai quando a conta dele tivesse dificil e perguntar e falar explicar
direitinho. Como a professora que se aposentou. Nao queria ndo que ela
se aposentasse. Queria que ela ficasse aqui muito tempo. [sic]

Estudante 1: Eu queria que ele desse educacdo e recebesse educacéo.
Ensinando a nés. [sic]

Estudante 3: Bom e interativo com os alunos.

Estudante 2: A aula do professor ser mais divertida. Acho que pela
diversdo a gente aprende melhor. A gente aprende melhor se a aula fosse
divertida. Ndo toda hora, mas cada coisa que a gente aprende fosse uma
brincadeira.
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Respostas dos estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental

Estudante 5: Primeiro ele tem que ser amigo, saber explicar, ser uma boa
pessoa. Porque assim, como ja foi falado aqui, vocé se sente a vontade
com ele.

Estudante 4: Professor calmo, paciente e que saiba explicar, ta 6timo!

[sic]

Estudante 3: Tem que ser gente boa, explicar direito, ser paciente, saber
lidar com os alunos, porque nem todo mundo é igual a uma pessoa so.
Tem que saber lidar. Cada pessoa é diferente

Estudante 7: E assim, o professor tem que ser bom n&o ruim. Ao mesmo
tempo tem que ser igual a gente, porque os melhores professores, somos a
gente, os alunos. Porque professor assim, ndo explica muito. J& teve
aluno que sabia mais que o professor. [sic]

Estudante 8: Amigo, gente boa, ser paciente, saber explicar bem, porque
explica, mas ndo é bem, a pessoa ndo entende. A explicagdo pra pessoa
entender e aprender. [sic]

Estudante 6: E dificil, esse ndo existe ndo. Mas, tem que ser boa pessoa,
saber explicar direito, ter um bom relacionamento com cada aluno, ndo
trazer os problemas da rua pra dentro da sala. [sic]

Moderadora: E por que esse relacionamento é importante?

Estudante 6: Porgue se ele chega de bom humor, a gente fica de bom
humor e aprende. Se ele chega de mau humor, a gente ndo aprende nada
e ainda sai perdendo.

Estudante 2: O professor tem que ter paciéncia, é o segredo.

Estudante 1: Ter paciéncia, explicar bem e ser amigo dos alunos.

Moderadora: E por que é importante ser amigo?

Estudante 1: Assim, porque sendo amigo a gente aprende melhor, explica
melhor, tem mais paciéncia. [sic]

Moderadora: E como seria esse professor/a ideal de Matematica?

Estudante 4: Seria como minha mae. Carinhosa, atenciosa, que soubesse
me entender, tivesse paciéncia de me explicar, que desse cardo da hora
certa quando precisasse. Seria tipo uma méae.[sic]

Percebe-se nos discursos dos educandos que uma relacdo de proximidade com o
professor contribui para a qualidade na aprendizagem e no desejo de apreender sobre o

objeto de estudo. Nota-se que atitudes que demostrem paciéncia e amizade colaboram,
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segundo os estudantes, para que entendam a Matematica.

Sobre isso, Almeida e Mahoney (2009, p.153) escrevem que “Transformar o
contetdo especifico em aprendizagem requer habilidades especificas, incluindo entre elas a
das relacbes interpessoais, imbricadas em teias cognitivo-afetivas”. Assim, tais posturas ¢
atitudes dos educandos determinaram o tipo de relacdo que sera estabelecida entre o
estudante e o objeto de estudo. Nessa perspectiva, o professor precisa refletir de qual forma
conduzird a sua préatica pedagdgica.

Outro fator que chama-nos atencdo, quanto aos estudantes do 9° ano, € que 0s
mesmos falam em “saber explicar”. Dessa forma, parece-nos que eles ndo sentem tanta
confianca no conhecimento que o professor tem em relacdo ao objeto de estudo ensinado.

Tagliaferro (2003), em sua pesquisa sobre professores inesqueciveis, mostra-nos
que os alunos foram contagiados quando perceberam o dominio, pela professora, dos
conteddos lecionados e o0 sentimento de paixao que ela mantinha com os conteddos e com
a propria préatica de ensinar, contribuindo desta forma para o fortalecimento dos vinculos
positivos entre eles e 0 objeto do conhecimento.

Com isso, percebe-se outro elemento afetivo na fala dos estudantes quando citam
sobre o mau humor. Para eles, 0 mau humor interfere na sua aprendizagem e na relacao que
se estabelece com o professor. Nota-se que os estudantes sdo contagiados facilmente por
essa emocao. Sobre esse contagio, Wallon (1971) escreve, “a emogéo tem a necessidade de
suscitar reacGes similares ou reciprocas em outrem e inversamente, tem sobre 0 outro uma
grande forga de contagio” (p.99).

Fica claro que, as posturas, atitudes e a relacdo que o professor mantém com o
contetdo e com os sujeitos contribuem para que os estudantes se apropriem dos conceitos
matematicos e desenvolvam o gosto pelo objeto de estudo do conhecimento em questéo.

Os dados apresentados e descritos acima nos mostram a presenca da afetividade
em todas as relacOes estabelecidas em sala de aula, seja na relagcdo professor e estudante,
seja na estudante e objeto de estudo. Os dados ainda apresentam-nos que as posturas de
ensino assumidas pelos docentes, influenciam diretamente no tipo de relacdo que os
estudantes estabelecerdo com o objeto de estudo, no caso a Matematica. Essa “[...] relagdo
do homem com o mundo ndao é uma relagdo direta, mas fundamentalmente, mediada’’
(OLIVEIRA. 1997, p. 27), assim € possivel afirmar que a aprendizagem seja um processo
dindmico que acontece a partir da mediacéo do sujeito (professor-estudante) sobre o objeto
(Matemaética). O tipo e como essa mediagdo estd sendo feita transforma-se em condicdo

fundamental para o processo de construcdo do conhecimento.
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Nota-se que ainda € confuso para o professor definir qual o papel que a
afetividade desempenha na aprendizagem da Matematica, uma vez que, eles ndo
demostraram em seu discurso, de maneira concreta, como a afetividade pode ser usada
para a aprendizagem dos conteidos matematicos. As falas dos docentes também nao
mostraram de forma pratica, como a afetividade comparece ndo apenas nas boas relacfes
estabelecidas entre os sujeitos (professor-estudante), mas, sobretudo, na aprendizagem e
relagdo com o seu objeto de ensino. Provavelmente, essa dificuldade tenha base na
concepcao de afetividade e cognicdo que os professores tém, levando-nos a refletir como
esses elementos se apresentam na formacéo docente.

Observa-se ainda que a afetividade tem sido usada tanto positiva quanto
negativamente nas relacbes estabelecidas em sala de aula no que diz respeito a
aprendizagem da Matematica. Alguns sentimentos negativos foram observados durante as
falas dos estudantes em relacéo a aprendizagem da disciplina: frustacdo, raiva, desanimo e
desconfianga.

Nota-se que a maioria dos estudantes dos 6° anos diz ter uma boa relagdo com a
Matematica, porém os estudantes do 9° ano mostram-se insatisfeitos com a disciplina. Para
o0s estudantes, a aprendizagem dependera do estado emocional que o educador vem para a
sala. Quando ele esta aberto e alegre, os estudantes se sentem livres para perguntar sobre
alguma davida, caso ndo, eles ficam calados. Talvez essa postura dos professores seja
explicada porque P1 estd proximo da aposentadoria e P2 estd migrando para outra
profissdo, futuramente.

Enfim, o conjunto de dados e as categorias de analises apresentados demonstrou
que a afetividade apresdentada pelos professores e estudantes, constitui-se um papel
fundamental para possibilitar a aprendizagem do objeto de estudo, no caso a Matematica,

além de determinar a natureza positiva em relacdo a aprendizagem dessa disciplina.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao fim desta dissertacdo, escolhnemos por rever alguns aspectos importantes na
constituicdo desta pesquisa a fim de nortear nossas considerac@es finais. Escolhemos focar
nossa investigacdo no papel atribuido pelos estudantes e professores a afetividade dentro
do processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

No contexto investigado buscamos: definir o papel atribuido a afetividade;
descrever as situacbes que professores e estudantes dos 6° e 9° anos do Ensino
Fundamental caracterizam como afetivas e ndo afetivas; caracterizar o que os professores
classificam como estudante afetivo e ndo afetivo e 0 que os estudantes classificam como
professores afetivos e ndo afetivos; alem de buscar compreender a influéncia da afetividade
para a relacdo com o objeto de estudo, nesse caso, a Matematica.

No primeiro capitulo, projetamos nossa investigacdo delineando os procedimentos
metodoldgicos e os instrumentos de coleta de dados que possibilitaram a evidenciacao
desejada com a analise de todo material coletado. No segundo capitulo, escolhemos um
caminho teérico onde reunimos as principais contribui¢es sobre afetividade e ensino da
Matematica no campo de pesquisa em Educacdo Matematica. No terceiro capitulo,
trouxemos a apresentacao e discussao sobre dos resultados obtidos.

A pesquisa ampliou nossa prépria concepcao acerca da influéncia da afetividade
em relacdo a aprendizagem da Matematica, levando em consideracdo as relacdes
estabelecidas em sala de aula. Ao longo das andlises, obtivemos a compreensao de que as
emocdes vivenciadas tanto pelos professores de Matematica, quanto pelos estudantes
podem influenciar positiva ou negativamente tanto no ensino quanto na aprendizagem da
disciplina. Para tal, encontramos fundamento para essa compreensao nos trabalhos de
Gomez Chacon (2003) e Leite (2006).

No caso dos professores pesquisados, principalmente P2, os dados sugerem que a
sua formacéo profissional ndo possibilitou a criacdo de bases tedricas capazes de garantir a
realizacdo de praticas bem fundamentadas quanto ao papel da afetividade. As anélises das
falas dos professores trouxeram a luz um discurso norteado de elementos afetivos, porém
0s mesmos nao atribuiram nenhum papel a afetividade durante a pesquisa.

Apesar de perceberem que a afetividade estd presente no processo de ensino e
aprendizagem da Matematica, os professores a veem de forma contraditéria, 0 que mostra
uma visdo dicotbmica da mesma, indo de encontro a perspectiva da teoria walloniana

utilizada nesta pesquisa, a qual vé a pessoa como um todo.
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Os professores descreveram e caracterizaram as situacOes afetivas no processo de
ensino e aprendizagem da Matematica afirmando que acontecem quando: o estudante
presta atencdo, pergunta e participa da aula, ndo é rebelde e é chamado pelo apelido. Para
as situacOes ndo afetivas, eles descrevem que acontecem quando os estudantes sdo rebeldes
e indisciplinados.

J& para os estudantes, a situacdo afetiva acontece quando o professor tem bom
humor, sabe explicar a disciplina, respeita o0 estudante e é amigo. Para as situacdes nao
afetivas eles descrevem que acontecem quando o professor chega de mau humor, nao
repete a explicacao da disciplina e zomba do estudante.

As falas dos estudantes, principalmente do 9° ano, demonstraram alguns
sentimentos de negacdo, frustacdo e inseguranca, quanto ao objeto de estudo. Esses
sentimentos, aliados ao estado emocional e a postura do educador, fazem com que ignorem
esse objeto (Matematica). Acreditamos que dependendo do caso, a atitude de ignorar o
objeto de estudo, ao dizerem que deixam pra l4, possa ser avaliada como uma situacao de
fracasso. O estudante acredita que a melhor escolha é o abandono, direcionando dessa
forma as emocgOes em estados negativos de frustacéo.

A investigacdo das concepcBes dos estudantes dos 6° e 9° anos do Ensino
Fundamental sobre a afetividade e a relacdo com a Matematica, mostra-nos que os alunos
dos 6° anos gostam da disciplina, porém esse gosto parece diminuir ao chegarem no 9°
ano, segundo as falas dos estudantes. E importante chamar a atencéo que essa diminuicio
do gosto pela disciplina, na fala dos estudantes, é marcada pelo tipo de pratica de ensino
que norteia as relacfes de aprendizagem.

Observamos que os estudantes chamam de professor ideal aquele que saiba
explicar o conteldo, ou seja, que tenha dominio dos contetidos lecionados e que os trate
com respeito e seriedade. No entanto, percebemos que, dos professores pesquisados,
somente P1 conseguiu, através da sua pratica, se envolver positiva e afetivamente com seus
alunos, conforme as falas dos estudantes dos 6° anos. Eles afirmaram que a docente chama
o0 aluno para explicar o conteddo quando 0 mesmo ndo entende e repete vérias vezes até
que ele esteja se sentindo seguro.

Os dados ainda mostraram que experiéncias de aprendizagem matematica
relevantes com emocdes negativas geraram atitudes negativas em relacdo a disciplina de
Matematica ao longo dos anos. Observa-se que o0s estudantes do 9° ano ndo se mostram
satisfeitos com a aprendizagem da disciplina.

Verificamos também que os estudantes aprendem melhor quando a sua relacdo



82

com o professor de Matematica é baseada numa afetividade positiva. Dessa forma,
acreditamos que a construgéo e o estabelecimento de afetos tanto com o professor, quanto
com o conhecimento, influenciariam positivamente nesse tipo de postura concepgao pela
disciplina.

Observamos que os estudantes expressam de forma clara a importancia em
aprender Matemaética, principalmente no que diz respeito ao futuro e a sua utilidade do dia-
a-dia, mostrando ter consciéncia da sua aplicabilidade.

Tais observacdes contribuem para ressaltarmos a importancia de que os educadores
participem tanto na formacdo académica, quanto na formacdo continuada de discussdes
sobre o papel da afetividade dentro do processo de ensino e aprendizagem. Dessa forma,
contribuira para que compreendam o estudante de forma integral, em suas dimensdes:
cognitiva, afetiva e motora, ou seja, a pessoa completa.

Através deste estudo, reafirmamos a importancia de pesquisas que busguem
compreender a relacdo entre afetividade e o ensino e aprendizagem da Matematica. Os
poucos trabalhos nessa area dificultam o estabelecimento de indicativos para entendermos
como podemos usar a afetividade enquanto ferramenta para o ensino e aprendizagem de

uma disciplina tdo complexa, como é a Matematica.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA
NUCLEO DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS
NATURAIS E MATEMATICA - NPGECIMA

Cidade Universitaria Prof. José Aloisio de Campos, 13 de maio de 2013.
SOLICITACAO DE AUTORIZACAO PARA PESQUISA

A Sra. Profa. Isabel Cristina Rosa
Diretora da Escola Estadual Professora Maria Herminia Caldas

Vimos pelo presente, solicitar autorizacdo para que a Mestranda Jamille de Andrade
Aguiar Alves, aluna do Mestrado em Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica -
NPGECIMA — Nucleo de Po6s-graduacdo em Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica,
sob matricula 201211004159, realize as atividades de levantamento de dados relacionadas
a pesquisa que desenvolve sobre a questdo do papel da afetividade no ensino e a
aprendizagem da Matematica junto a alunos e professores do 6° e 9° do Ensino
Fundamental.

As referidas atividades incluem aplicacdo de questionarios e eventuais entrevistas com
docentes e discentes.

Certos de contar com sua colaboracdo agradecemos antecipadamente e nos
comprometemos integralmente com o anonimato das informagdes e dados fornecidos,
reafirmando o rigor ético da pesquisa em questdo. Ao mesmo tempo nos colocamos a sua
inteira disposicao para qualquer esclarecimento que se faca necessario, de modo a permitir
0 bom andamento da atividade de pesquisa empreendida pela mestranda em questao.

Atenciosamente,

Profé. Dra. Ana Maria F. Teixeira

Professora Adjunta do Departamento de Educagéo (UFS)
Professora-Orientadora do NPGECIMA

E-mail: anabrteixeira@hotmail.com

Tel: 2105-6757/ 3219-1031

Jamille de Andrade Aguiar Alves

Mestranda do NPGECIMA

E-mail: jamlaaa@hotmail.com

Tel.: 9925-8132
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A pesquisa “O papel da afetividade no ensino e a aprendizagem da Matematica no
Ensino Fundamental”, realizada por Jamille de Andrade Aguiar Alves, mestranda do
Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade Federal
de Sergipe (UFS), sob a orientacdo da Prof2. Drd. Ana Maria Freitas Teixeira, da mesma
instituicdo, tem por objetivo analisar o papel da afetividade nos processos de ensino e
aprendizagem de Matematica, a partir da percepcdo de professores/as e estudantes do 6° e
9° anos do Ensino Fundamental.

O seu filho/a ou (0 menor o qual vocé é responsavel), esta sendo convidado (a) a
participar desta pesquisa. A colaboracdo do seu filho ou do (menor) que € responsavel,
neste estudo sera fundamental.

Para a coleta de dados serdo utilizados entrevistas narrativas que poderdo ser
gravadas, se houver consentimento e autorizagio dos responsaveis e da instituicdo. E
garantido aos participantes total sigilo quanto ao seu nome e eventuais informagoes
confidenciais. Os dados coletados serdo analisados e divulgados por meio de relatorios e

trabalhos cientificos.

DIANTE TISSO, BU, .eeeiivriiiiiiiiieeecitee e s ettee e st e e e s et e e e s sab e e e s s ebbae e e s sbbeneeseares residente e
(o (o] g T o111 To [ T 1 - TR , portador da
cedula de identidade, RG .....ccociiiiioiiiiiec e , €
inscrito N0 CPF......ccoovveeeecece e nascido (a) em .......... .. l...... , responsavel
PEIO MENOT ..o , concordo de livre e espontanea

vontade na sua participacdo como voluntario (a) do estudo “O papel da afetividade no
ensino e a aprendizagem da Matematica no Ensino Fundamental”.
A minha aceitacdo é totalmente livre de qualquer tipo de constrangimento e se da nas

seguintes condi¢oes:

1. O menor tem a liberdade de desistir ou de interromper a colaboragdo neste estudo no
momento em que desejar, sem necessidade de qualquer explicacéo;

2. A desisténcia ndo causara nenhum prejuizo ao menor.

3. A participagdo do menor neste estudo contribuira para acrescentar a literatura dados

referentes ao tema.
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4. O responsavel pelo menor ndo recebera remuneracdo e nenhum tipo de recompensa
nesta pesquisa, assim como, o menor do qual é responsével, sendo sua autorizagdo a
participa¢do do menor voluntaria;

5. O responsavel pelo menor concorda que os resultados sejam divulgados em
publicaces cientificas, desde que seus dados pessoais ndo sejam mencionados;

6. Declaro, outrossim, que tenho conhecimento de que, no caso de surgirem problemas,
em qualquer época, eu poderei contatar o COEP -Comité de Etica em Pesquisa,
10CAlIZAUOD @ ..o

7. Declaro haver lido o presente termo e entendido as informacgdes fornecidas pela
pesquisadora e sinto-me esclarecido para participar da pesquisa;

8. Tenho conhecimento de que em caso de quaisquer duvidas sobre a pesquisa poderei
entrar em contato pessoal com a pesquisadora ou, ainda, utilizar o seu email:

jamlaaa@hotmail.com;

Por ser verdade, firmo o presente.

Aracaju, / /2013

Nome legivel do responsavel:

Assinatura do responsavel:

Assinatura da Pesquisadora:

*Este documento possui duas vias, de igual contedo e validade, sendo que uma delas é
destinada ao sujeito participante da pesquisa, sendo a outra arquivada pela pesquisadora.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A pesquisa O papel da afetividade no ensino e a aprendizagem da Matemaética no
Ensino Fundamental, realizada por Jamille de Andrade Aguiar Alves, mestranda do
Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade Federal
de Sergipe (UFS), sob a orientacdo da Profd. Dr®. Ana Maria Freitas Teixeira, da mesma
instituicdo, tem por objetivo analisar o papel da afetividade nos processos de ensino e
aprendizagem de Matematica, a partir da percepcao de professores/as e estudantes do 6° e
9° anos do Ensino Fundamental.

Para a coleta de dados serdo utilizados questionarios e entrevistas narrativas que
poderdo ser gravadas, se houver consentimento dos participantes e da instituicdo. E
garantido aos participantes total sigilo quanto ao seu nome e eventuais informacdes
confidenciais. Os dados coletados serdo analisados e divulgadas por meio de relatérios e de

trabalhos e artigos cientificos.

Diante disso, eu, ,

C. , aceito participar da pesquisa “O papel da afetividade no

ensino e a aprendizagem da Matematica no Ensino Fundamental ”.
A minha aceitacdo é totalmente livre de qualquer tipo de constrangimento e se da nas
seguintes condi¢oes:

1. Pelo presente termo me disponho a responder ao questionario e participar da
entrevista narrativa aplicada pela pesquisadora com vistas a subsidiar o trabalho por
ela realizado;

2. Autorizo o uso desses dados para andlise e elaboracdo do estudo de mestrado da
pesquisadora;

3. Autorizo a divulgacdo dessa analise, em periodicos especializados, livros e em
congressos cientificos, desde que seja mantido 0 meu anonimato;

4. Possuo, a qualquer tempo, o direito ao acesso de informagdes sobre procedimentos,
riscos e beneficios relacionados a pesquisa, inclusive para prestar 0s
esclarecimentos que se fizerem necessarios;

5. Possuo o direito de retirar-me da pesquisa no momento em que desejar;

6. Possuo a salvaguarda da confidencialidade, sigilo e privacidade dos dados

informados;
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7. Declaro haver lido o presente termo e entendido as informacdes fornecidas pela
pesquisadora e sinto-me esclarecido para participar da pesquisa;

8. Tenho conhecimento de que em caso de quaisquer ddvidas sobre a pesquisa poderei
entrar em contato pessoal com a pesquisadora ou, ainda, utilizar o seu email:
jamlaaa@hotmail.com;

9. Declaro, outrossim, que tenho conhecimento de que, no caso de surgirem
problemas, em qualquer época, eu poderei contatar o COEP -Comité de Etica em

Pesquisa, localizado @ ..........cccccvevvevieiecieciennn,

Por ser verdade, firmo o presente.

Aracaju, / /2013

Nome legivel do entrevistado:

Assinatura do entrevistado:

Assinatura da Pesquisadora:

*Este documento possui duas vias, de igual conteido e validade, sendo que uma delas é
destinada ao sujeito participante da pesquisa, sendo a outra arquivada pela pesquisadora.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PRO-REITORIA DE POS-GRADUAGCAO E PESQUISA
NUCLEO DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA - MESTRADO EM ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA

gg¢

o4

ORIENTADORA: Prof.2 Dra. Ana Maria Freitas Teixeira MESTRANDA: Jamille de
Andrade Aguiar Alves
Senhores/as gestores/as.
Este questionario é um instrumento de coleta de dados, o qual contribuira para a escrita de
nossa dissertacdo do Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica, pela Universidade
Federal de Sergipe (UFS). Os dados aqui coletados sdo sigilosos, mantendo todos o0s
envolvidos na pesquisa com o direito ao anonimato. Desde ja, agradecemos a sua
colaboracéo para o desenvolvimento desse trabalho.

Atenciosamente,

Profa. Jamille de Andrade Aguiar Alves (mestranda)

Contato: jamlaaa@hotmail.com

QUESTIONARIO (Gestores/as)

Data da aplicacdo deste instrumento: / /2013

I. DADOS LEGAIS SOBRE A ESCOLA

Endereco completo:
Telefone:

Ato de Criagdo n% s Ato de Autorizagdo n°
Ato de Reconhecimento n°

Data de inicio das atividades pedagdgicas

[," —_ . --‘f;
\3!57


mailto:jam1aaa@hotmail.com
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Entidade

Y T aL =T g T=To o] - WSSOSO
1.1. Matricula inicial/2013:

a) Geral......cccoo...... b) Manha: ............. c) Tarde: ...ccoooevvennnne d) Noite:
e) Ensino Fundamental/Geral. ......................

1°ano (EF): .coovvenennee. Turmas: ................

2°ano (EF): ... Turmas: ......cce..e..

3%ano (EF): ....cccevenee, Turmas: ......ccce..e..

4°ano (EF): ..o, Turmas: ..o

5°ano (EF): ...ccccveeee, Turmas: ......cocee.ee.

6°ano (EF): ................ Turmas: ......cc.o.....

7°ano (EF): ... Turmas: ......c........

8°ano (EF): ....c.ceveee. Turmas: ......ccceeee.

9°ano (EF): ...cccoveeees Turmas: ......coe.ee.

1.2. Profissionais lotados na escola:

1.2.1. Equipe administrativa

Y |1 (=1 0] - Lo ST P PSSP TP VTP
FOrmacao (SUPEIION):....ccvcvieiieee et Instituicdo onde cursou
0 ensino
{0 01 o] TSP PRSPPI
Possui especializa¢do? ( ) Sim ( ) Nao

Em caso positivo, indicar:
Tempo na Rede............... Tempo na escola/professor.................. Tempo na
escola/diregao:.......ccoovrvenennn.

Tornou-se diretor por:
( ) Nomeacdo do executivo ( ) Eleicéo ( ) Outro.
Qual?......coveiiiee,

b)Coordenador/a:
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(o P o= (oI (0] oL To] o) SR Instituicdo onde cursou
0 ensino
001 o] TP T PP PSPPSR
Possui especializa¢do? ( ) Sim ( ) Nao

Em caso positivo, indicar:
Tempo na Rede............... Tempo na escola/professor:................. Tempo na
escola/direcao:..........cceevveunenne.

Tornou-se coordenador/a por:

( ) Nomeacgédo do executivo ( ) Eleicéo ( ) Outro.
Qual?....cceeiieee,

c)Coordenador/a:

FOrmMaga0 (SUPEIION):....ccui it Instituicdo onde cursou
0 ensino
0 01 [0 RSSO
Possui especializa¢do? ( ) Sim ( ) Néo

Em caso positivo, indicar:
Tempo na Rede............... Tempo na escola/professor.................. Tempo na
escola/direcdo:..........ccevenene.

Tornou-se coordenador/a por:

( ) Nomeacdo do executivo ( ) Eleicéo ( ) Outro.
Qual?......covevveeeieenee,

(o) I TeTol =1 T [ LRSS
FOIrMaga0 (SUPEIION):....ccui it Instituicdo onde cursou
0 ensino
100 1=] o] PRSP
Possui especializa¢do? ( ) Sim ( ) Néo

Em caso positivo, indicar:
Tempo na Rede............... Tempo na escola/professor.................. Tempo na
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Tornou-se secretario/a por:

( ) Nomeagédo do executivo ( ) Eleicéo ( ) Outro.
Qual?...cccviiee,

1.3. Professores (em regéncia de classe)

a) Geral (contratados/as: .................. + efetivos: ....ocoveeeiiens ) S

b) de Matematica: ........c.cccceevevreeviecneennn.
1.3.1 Todos os professores de Matematica sdo graduados em Matematica?

() Sim ( ) Néo
Matematicos  graduados:  .................. Matematicos ndo  graduados:
.................. Quantos matematicos possuem: a) Especializagdo: ..................0)

Mestrado: .........c........ c) Doutorado: ..................

1.3.2. Pedagogos (funcdo técnico-pedagogica), quantos?

a) Geral: ...

b) Manhé: ................ c) Tarde: .....ceovennee. d) Noite: .......coceeee.

1.4. Quanto a estrutura fisica (dados quantitativos e situacao de funcionamento):

Dependénci
as

Quantidade

Condicéo de uso

Ruim

Regular

Bom

Otimo

Sala de aula

Sala de
professores

Sala de
recursos

Sala da
coordenacao

Sala da
equipe
técnico-
pedagdgica

Secretaria

Diretoria

Sala de
leitura

Biblioteca

Laboratorio
de
informatica

Laboratério
de Ciéncias
Naturais

Outro/s
laborat6rio/s

Cantina
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Cozinha

Refeitério

Banheiros
para
estudantes

Sanitarios
para
estudantes

Banheiros
para
professores/
as

Sanitarios
para
professores/
as

Banheiro
adaptado

Quadra de
esportes

Area de
lazer

Arquivo

Dependénci
as

Quantida
de

Cond

icdo de uso

Rui

Regul
ar

Bo
m

Otim

OUTROS.
Quais?

II. INFORMACOES DIDATICO-PEDAGOGICAS

2.1. Ha reunido pedagdgica na escola com os/as professores/as?

() Sim

( ) Quinzenalmente ( ) Mensalmente

( ) Néo

2.1.1. Com que frequéncia elas ocorrem?

Semestralmente

() Outro. QUAl? ..o

() bimensalmente  (

2.2.2. As reunides pedagdgicas conjugam professores polivalentes e por disciplina?

( ) Sim

( ) Ndo




2.3. Como se desenvolve o processo de planejamento da escola?

( ) Individualmente ( ) Por disciplina ( ) Por disciplinas afins
( ) Coletivamente ( ) Néo ha planejamento
2.3.1.Quando ocorre 0 planejamento?

2.4. Quanto a formacéo continuada de professores/as:

2.4.1. A escola implementa a¢Ges com esta finalidade? () Sim ( ) N&o

2.4.2. A Secretaria Estadual de Educacdo tem programa de formacgdo continuada
para professores/as de Matematica? () Sim ( ) Néo ( ) Néo sei

a) Com que frequéncia este programa se efetiva? ( ) Sempre ( ) Raramente( )
Nunca

2.4.3. H& alguma acdo da escola direcionada ao fortalecimento do ensino e da
aprendizagem em Matematica? () Sim ( ) Néo

2.4.4. Ha cursos de Matematica para os/as professores/as que lecionam esta
disciplina (polivalentes e matematicos) ofertados pela Secretaria Estadual de

Educacdo?

() Sim ( ) Néo

a) Com que frequéncia estes Cursos
ACONTECEM Y.ttt

2.4.5. A escola promove encontros especificamente entre professores polivalentes e
professores de Matematica? () Sim ( ) Néo
Por qué?

2.5. Quanto ao acompanhamento dos/as educandos/as:
2.5.1. A escola costuma acompanhar, durante o ano letivo, o desempenho
académico dos/as estudantes? () Sim ( ) Néo

a) Com que frequéncia isto acontece?
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( ) Quinzenalmente ( ) Mensalmente ( ) Bimensalmente

( ) Semestralmente ( ) Anualmente ( ) Outro. Qual?
2.5.2. Como € o desempenho escolar dos/as estudantes em Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental?

( ) Ruim ( ) Regular ( ) Bom ( ) Gtimo

a)Por que?

2.5.3. Como é o desempenho escolar dos/as estudantes em Matematica no 6° e 9°
anos do ensino fundamental?

( ) Ruim ( ) Regular ( ) Bom () Otimo

a)Por que?

2.5.4. Qual/is disciplina/s apresenta/m o maior indice de reprovagdo?

a) ANos iniciais do Ensino
FUNamENtal.........oooeeeeeeee et
b) ANos finais do Ensino
FUNDAMENTAL.......ooeeeeeeeeeee s

2.5.5. Quallis disciplina/s apresenta/m o maior indice de aprovacdo?
a) Anos iniciais do Ensino

FUNAAMENTAL......cooeeeeeeeeeee e e e e
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b) Anos finais do Ensino
Fundamental............cooooe e

2.5.6. Qual série/ano apresenta 0 maior indice de
1 0] (0117 [oF: [0 Y USSR

a) Por que?
2.5.7. Qual série/ano apresenta 0 maior indice de
FEPIOVAGAD?. ... eeveeiveereeereesieereeaneeneeans

a) Por que?

25.10 Como a escola trabalha com os educandos com dificuldades de
aprendizagem?

1. AFETIVIDADE

3.1. A escola, em algum momento, ja buscou relacionar Matematica e afetividade?

() Sim ( ) Néo

a) Em caso afirmativo, COmMO 1SS0 CONTECEU? ......eciveeiieeiiieiieesiee ettt saeeree
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32. Como a escola vé a afetividade no ensino da Matematica?

3.3. A Secretaria Estadual de Educacdo ja ofereceu algum momento de discusséo
com os docentes sobre a Matematica e a afetividade?
() Sim ( ) Néo

a) Em caso afirmativo, COmMO 1SS0 @CONTECEU? .......ccveiveeiueeiieiie e e sre s

IV. BREVE HISTORICO DA ESCOLA

Assinatura do Diretor*

Assinatura do Secretario*

Assinatura da Coordenacao*
*EM TEMPO: Favor rubricar todas as paginas deste instrumento.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA
NUCLEO DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS E
MATEMATICA

54

Caro professor/a,

Sou mestranda do Nucleo de Pés-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matematica da
Universidade Federal de Sergipe (UFS) e estou fazendo uma pesquisa para entender o
ensino e aprendizagem da Matematica no Ensino Fundamental.

Poderia ajudar respondendo algumas perguntas? Fique tranquilo, pois sua identidade ndo
sera revelada. Antecipadamente agradeco sua valiosa colaboracéo.

Mestranda: Jamille de Andrade Aguiar Alves
(Jlamlaaa@hotmail.com)

QUESTIONARIO

1 — Instituig&o:

2 — ldade:

3—Sexo: () Feminino () Masculino

4- Formacao:

5- Ano de concluséo da graduagéo:

6-Outra formac&o além da docéncia:

7- Tempo de docéncia:

8- Tempo de docéncia na instituigao:

9- Qual ou em quais turmas leciona na Instituigdo: ( ) 6°Ano () 9°Ano

10- Qual sua carga horaria semanal na Instituicao:

11- Trabalha em outra Institui¢do de ensino? () Sim () N&o Se sim, em quantas? ...........

10- O tema afetividade foi discutido em algum momento durante a sua formagdo académica?
( )Sim ( )Nao

Se sim, em qual diSCIPIING? ..ottt ene s

11- J& participou de alguma formacg&o continuada sobre o tema afetividade e ensino da Matematica?
( )Sim ( )Naéo

12- Para vocé, a afetividade tem algum papel para o ensino e a aprendizagem da Matematica?
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( )Sim ( ) Néo

13- Faca aqui algum comentario que desejar ou julgar necessario:
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA
NUCLEO DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS E
MATEMATICA

ROTEIRO DA ENTREVISTA AOS PROFESSORES

Bloco 1- O professor e suas memorias sobre as experiéncias de aprender a Matematica:
na Educacdo Basica e na Universidade

e Vocé se lembra de como eram as suas aulas de Matematica quando vocé estudava na
educacdo basica? Poderia contar aquilo que vocé se lembra?

e E como era a sua relagdo com o professor/a de Matematica nesse periodo da educagéo
béasica?

e E sua relacdo com os conteudos de Matematica nesse periodo? Pode nos contar como era
essa relagdo com o que vocé estava aprendendo em Matematica?

e E quando vocé chegou a Universidade, como eram as suas aulas no curso de Matematica e
a relacdo com seus professores durante sua graduagéo?

e Tem algum professor/a de Matematica que marcou vocé? Se sim, por que ele te marcou?
e Em sua opinido, quais caracteristicas de um bom professor de Matematica?

e Como vocé se descreve enquanto professor de Matematica?

Bloco 2- O professor de Matematica, suas relacdes e suas praticas em sala de aula

e Para vocé, qual o papel do professor de Matematica na etapa do 6° e 9° ano do Ensino
Fundamental?

e Em sua opinido, na sala de aula, quais os elementos que podem influenciar no processo de
ensino e aprendizagem da Matematica?
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¢ Quando os contetdos vao ficando mais complexos, as relacBes entre professor e alunos
mudam? Se sim, de que forma?

e Vocé expressa em sala de aula a sua preocupacdo com a aprendizagem dos seus alunos/as?
Como vocé faz isso?

e Se vocé observa que tem, na sala de aula, um aluno com dificuldades, como vocé lida com
essa situagado?

Bloco 3- O professor de Matematica e a questdo da afetividade no processo de ensino
aprendizagem

e Em sua opinido, existe alguma relacdo entre afetividade na sala de aula e o ensino da
Matematica? Se sim, qual?

e Vocé poderia descrever situacdes de afetividade e de ndo afetividade em sua sala de aula de
matematica?

e Ha situagdes que voce classificaria como “de afetividade” e de “ndo afetividade” na relagio
professor —aluno ao longo das aulas de Matematica? Vocé poderia descrever essas
situacdes e explicar por que séo afetivas e ndo sdo afetivas?

e Quanto a afetividade em sala de aula, no ensino aprendizagem de matematica, como vocé
se descreveria como professor de Matematica?

e Vocé acredita que a afetividade se manifesta em sua pratica em sala de aula? Se sim, de
qual forma? Em quais situacdes?
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~ UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA

NUCLEO DE POS-GRADUAGCAO EM ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS E

MATEMATICA

ROTEIRO DO GRUPO FOCAL COM ESTUDANTES

TOPICO CENTRAL 01:

Como esta sendo sua experiéncia ao longo dos anos com a disciplina de Matematica?

TOPICOS AUXILIARES

rpODNDE

O que vocé acha da disciplina de Matematica?

A Matematica é importante, por qué?

Em qual série vocé se identificou mais com a Matematica e por qué?
Como sdo as aulas de Matematica?

QUESTAO CENTRAL 02:

Como ¢ a sua relacdo com professor/a de Matematica?

QUESTOES AUXILIARES

1.

2.
3.
4

Tem algum professor/a de Matematica que marcou sua vida na escola? Se sim, por que ele
te marcou?

O que ajuda vocé a aprender os contetdos de Matematica?

O que acontece nas aulas de Matematica quando os contetidos vao ficando mais dificeis?
Em sua opinido a relagdo entre estudante e professor/a de Matemaética é importante para
aprender a matéria? Por que?

Quando vocé saiu do 5° ano que tinha um/a professor/a para todas as disciplinas e passou
para 0 6° ano com varios professores diferentes, o que vocé sentiu?

Em sua opinido quais sdo as caracteristicas do/a professor/a ideal de Matemética? Como
ele/a seria?

Como ¢é o seu atual professor/a de Matematica?



