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Como prética estritamente humana jamais pude
entender a educacdo como uma experiéncia fria,
sem alma, em que 0s sentimentos e as emocdes,
os desejos, 0s sonhos devessem ser reprimidos por
uma espécie de ditadura reacionalista. Nem
tampouco jamais compreendi a préatica educativa
como uma experiéncia a que faltasse o rigor em
gue se gera a necessaria disciplina intelectual.

Paulo Freire (2002, p. 165)
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Resumo

Este estudo vem analisar em que sentido e medida os professores dos anos iniciais do
ensino fundamental levam em consideracdo os afetos de seus alunos para favorecer a
aprendizagem matematica em sua praxis pedagogica. Levando em consideracdo a
complexidade do objeto de pesquisa, foi necessaria uma pesquisa que interpretasse a
realidade e o contexto onde ocorre esse fendmeno. Por isso utilizou-se a Epistemologia
Qualitativa no presente estudo. A pesquisa participante também € utilizada em todo o
processo de pesquisa, ja que a pesquisa tem cunho participativo e contributivo. O estudo
foi realizado em uma sala de aula do quarto ano do ensino fundamental em uma escola
publica de Brasilia. Os principais instrumentos utilizados para a construcdo dos dados
foram o caderno de campo e entrevistas ndo-diretivas com a professora e os alunos da
turma. A pesquisa mostrou a importancia de o professor considerar o aluno como um
todo, ndo apenas como um ser cognitivo, mas também como um ser que manifesta
afetos que na aprendizagem matematica. A pratica do professor precisa estar em
consonancia com as necessidades afetivas, sociais e cognitivas do aluno. As
observacdes mostraram que os alunos estdo o tempo todo manifestando afetos na
realizacdo de atividades matematicas. A analise dos dados permitiu a conclusdo de que
para a aprendizagem ocorrer 0 aluno precisa de um motivo que o0 impulsione.
Verificaram-se, também, varios eventos onde os alunos desejam o conhecimento
matematico, gerando uma satisfacdo ao encontrar esse objeto de desejo. Porém, quando
esse objeto ndo é disponibilizado a crianga, ela se sente frustrada. A pesquisa também
mostrou que certas atividades e metodologias da professora sdo geradoras de estresse,
como a avaliacdo. Observou-se que a professora sabe da importancia dos afetos na sala
de aula e na organizacao do trabalho pedagdgico, porém muitas vezes utiliza esse saber
para obter o controle da turma. O estudo desvendou que a professora percebe que seus
alunos manifestam afetos e utilizam estes vezes em favor da aprendizagem matemaética,
vezes para reprimir seus alunos.

Palavras-chave: Afetividade; emoc¢des; educacdo matematica; formacéo de professores;
ensino-aprendizagem.
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Abstract

In this work we investigate in which sense and amount do the early years fundamental
level teachers take students affection into account in order to promote math learning in
their pedagogical praxis. Considering the work complexity, it was necessary a reality and
context interpretation based research. That is why Qualitative Epistemology was used in
the present study. Participating Research was also used through the entire process
considering the participating and contributing scope of the work. The study was applied in
a fundamental level fourth year grade classroom of a public school in Brasilia. The main
instruments used to data construction were field research notebook and non-directive
interview of both teachers and students. The results have shown the importance of the
teacher to consider the student as a whole and not only as a cognitive being. It is then
important to consider the manifested math learning students affection. The teachers
behavior must be in line with affective, social and cognitive students needing. Our
observations shows that students always manifest affection in performing math activities.
Data analysis allowed us to conclude the necessity of a reason to stimulate students
learning. We also verified many events where the mathematic knowledge is desired,
generating satisfaction in reaching this goal. On the other hand if this goal is not achieved,
a great deal of disappointment is obtained. The research also has shown that certain
teachers activity and methodologies, such as tests, generate stress. Also, we have seen
that many times the teacher knows the importance of affection in classroom and
pedagogical work organization but uses this knowledge to obtain class control. The study
revealed that teachers sometimes uses affection manifestation in favor to math learning
and sometimes to repress their students.

Keywords: Affection; emotion; math education; teacher formation; teaching-learning.
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Apresentacao

Nado é de hoje que os pesquisadores procuram respostas para as diversas
dificuldades na aprendizagem de matematica em nossas salas de aula. No século
passado encontramos diversas repostas sobre o porqué da dificuldade dos alunos em
aprenderem matematica. Com isso as praticas educativas vém se modificando nas salas
de aula do pais.

Apesar das diversas mudancas que estdo acontecendo nas mais variadas escolas
do pais, ainda temos muitos problemas em relacdo ao ensino-aprendizagem de
matematica. As pesquisas feitas no século XX sobre o tema ensino-aprendizagem de
matematica destacavam a importdncia do cognitivo na aprendizagem. Os aspectos
sociais também foram bem abordados em relacdo a aprendizagem das criancas. Porém,
ao aspecto afetivo ndo foi dada tanta énfase. Quando as pesquisas mencionavam 0s
aspectos afetivos das criancas, ndo estava relacionado com o ensino-aprendizagem, mas
sim como ocorria o desenvolvimento afetivo delas.

Ultimamente estdo surgindo pesquisas que relacionam a afetividade com a
aprendizagem matematica, como a de Gomez-Chacoén (2003), que destaca a importancia
do dominio afetivo do aluno, como as crencas e representacdes, no ensino-
aprendizagem de matemaética.

Assim, destaca-se a importancia de pesquisas que abordem o tema afetividade e
0 ensino-aprendizagem de matematica. Por isso, este trabalho tem o intuito de responder
algumas inquietacdes sobre esse tema.

A primeira parte do trabalho mostra a historicidade do objeto de pesquisa, que tem
forte relacdo com a minha trajetéria de vida, comecando na minha infancia como sujeito
matematico, ainda na escola, até os dias de hoje como pesquisadora e educadora
matematica.

Para responder algumas questdes iniciais e definir alguns conceitos presentes na
pesquisa, foi necessario um delineamento tedrico, que esta definido na segunda unidade,
do capitulo um ao seis. A unidade iniciard com a exposi¢do da importancia da afetividade
na aprendizagem matematica e a ndo separacao entre o afetivo e o cognitivo. Passara
pela importancia do sujeito no processo de aprendizagem e 0 respeito ao seu eu
subjetivo. Destacara, também, a importancia do professor na formacdo do sujeito
desejante. E encerrara falando sobre a préxis do professor em sala de aula considerando

os afetos manifestados pelas criancas em atividades matemaéticas.
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A terceira unidade abordar4d o caminho metodolégico da pesquisa. Trazendo
desde os objetivos da pesquisa até os instrumentos utilizados para a constru¢do dos
dados.

A unidade quatro traz a resposta do problema de pesquisa. Utilizando os dados
construidos para embasar as respostas das questdes de pesquisa.

A unidade cinco, as consideracdes finais, traz as conclusbes da pesquisa e

algumas reflexdes sobre o caminho tracado aqui e sobre possiveis caminhos futuros.
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l. Introducé&o: historicidade do objeto de pesquisa em minha
trajetéria educativa

Teu menino desceu o Sao Carlos, pegou um sonho e partiu.
Pensava que era um guerreiro, com terras e gente a
conquistar, havia um fogo em seus olhos, um fogo de nédo se
apagar (...) E hoje, depois de tantas batalhas, a lama dos
sapatos € a medalha que ele tem pra mostrar. Passado € um
pé no chdo e um sabia. Presente € a porta aberta e futuro é o
que vira...

Gonzaga (1979)

Comecarei este trabalho com uma resumida apresentacdo do caminho tracado
por mim até aqui. O que me levou a educacdo, a educacdo matematica e a afetividade.
As trilhas séo diversas, 0s percursos sao infinitos, mas o destino € Unico.

Meus pais sempre foram muito exigentes em relagdo a minha educacdo e das
minhas irmas, e até hoje sdo, mas sempre tentaram dar o melhor para nés. Na educacao
infantil, nés estudamos em escolas particulares, época em que meus pais podiam pagar
por um ensino privado. Até hoje me lembro da minha professora da alfabetizacéo, calma,
paciente, de fala suave e sorriso constante, letra redonda, linda, parecia letra de convite
de casamento. A admiracdo por ela ndo era pouca, sua preocupacao com os alunos era
de se premiar.

Depois fui para uma escola publica, direto para a segunda série, sem passar pela
primeira, pois, segundo os professores, eu ja estava alfabetizada. Um ano depois, veio
minha irm&, um ano mais nova do que eu. Ela também foi direto para a segunda série,
mas depois a passaram para a terceira, nOo mesmo ano, para a mesma sala em que eu
estudava, pois achavam que ela estava muito a frente dos alunos da segunda série. A
partir dai, ela comecou a ter certa dificuldade com os conteludos: se antes ela estava
adiantada em relacdo a turma, agora comecava a ter dificuldades. Foi a partir dai que
comecaram as comparacdes entre mim e ela, em relagdo ao conhecimento escolar que
adquiriamos.

Como estudavamos a maior parte das vezes na mesma sala, os professores
comecaram a comparar as minhas notas com as dela. Minhas notas sempre eram
superiores as dela, porém minha irma era outro sujeito, entdo por que ela tinha que tirar
as mesmas notas que eu? Talvez se nédo tivesse saltado algumas séries, que sao
essenciais. Bem ndo sei exatamente como seria, mas o fato é que nds ndo éramos e nao

somos iguais. Lembro como se fosse hoje quando, na oitava série, um professor de
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ciéncias perguntou para minha irmd, diante muitas pessoas da turma, por que ela ndo era
como eu, e comparou a nota dela com a minha. Isso foi muito marcante para mim. O que
mais me incomodava era que as comparacbes ndo estavam apenas na escola, mas
dentro de casa também. — Olha sua irma, por que ela consegue e vocé ndo. Essa era a
fala do meu pai em alguns momentos. Quando minha irma repetiu o primeiro ano do
Ensino Médio, vieram novas comparagdes. Por tudo isso, eu me sentia muito cobrada, eu
precisava ser sempre a melhor e ndo podia errar. Até hoje carrego isso comigo, sinto-me
arrasada quando ndo estou entre os primeiros ou quando erro. A pressdao sempre foi
grande para mim, mas acho que maior ainda para minha irmé, que carregava o peso da
comparacao.

Entdo comecei a pensar sobre o porqué de eu sempre estar entre os melhores da
turma e minha irm& ndo. Na época, eu me perguntava se eu era mais inteligente do que
ela, ou se eu era mais esforcada ou dedicada. Sera que, diferente de mim, que sempre
me empenhei em satisfazer a vontade dos meus pais, ela estava seguindo seu préprio
caminho e seus interesses? Depois comecei a ver 0s meus colegas, que tinham uma
imensa dificuldade em aprender os conteddos passados pelos professores. As
dificuldades deles pareciam, as vezes, tdo simples para mim. Comecei a me questionar:
por que é dificil para eles e facil para mim? Mas eu néo entendia que cada um tem uma
subjetividade, todos nds somos diferentes, cada um com suas habilidades e dificuldades,
intencdes e frustragcdes. Ja que somos diferentes, por que o0 ensino € 0 mesmo para
todos?

Sempre tive facilidade com a matematica dentro do contexto escolar, as vezes
nao resolvia um problema fora do ambiente escolar, mas no banco da sala de aula foram
raras as vezes que a matematica foi motivo de preocupagédo para mim. Os problemas
matematicos eram faceis, os problemas dificeis estavam fora dos muros escolares. Entdo
surgiam, para mim, algumas perguntas que comec¢aram a me inquietar. Qual a utilidade
da matematica que aprendemos na escola? Essa ndo era uma pergunta sé minha, mas
também a de muitos de meus colegas. Existem os que respondem: para passar no
vestibular. Mas alguns desses colegas nem pensavam em entrar na faculdade. Sempre
tive, também, a preocupacdo, principalmente na educac¢éo basica, de entender o porqué
da dificuldade dos meus colegas em relacdo a matematica. Por que a matematica era um
terror para a maioria destes e para mim era moleza? Porém, muitos dos meus colegas
eram mais ageis em resolver problemas fora da sala de aula do que eu. Entdo, por que
eu resolvia com facilidade os problemas dados pelo professor de matematica e meus

colegas ndo? Sera que meus colegas estavam preparados para vida e 0 meu destino era
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dar respostas prontas, exatas e da forma que o professor queria? Sera que a escola
estava me preparando para a vida?

Comecava, assim, a surgir novos questionamentos: por que as piores notas da
sala, geralmente, eram de matemética? Por que minhas melhores notas eram em
matematica se todo mundo tirava notas baixas na matéria? Culpa dos alunos que nao
estudavam? Eu pensava que sim, mas muitos estudavam mais do que eu. Por que eu
tirava notas maiores? Culpa dos professores que ndo sabiam explicar? Sabiam explicar
sim, pois eu entendia. Por que os outros ndo entendiam? Comecei a me sentir diferente
do resto da turma. E ai estava o ponto, eu era diferente, pois todos n6s somos diferentes,
ndo temos as mesmas vivéncias, nem as mesmas aprendizagens. Eu aprendia com
aquela forma de ensino. Mas havia muitos que ndo aprendiam da forma que o professor
ensinava. O professor tinha um modo de ensinar que atingia 0 modo de aprendizagem de
poucos. Na época eu ndo compreendia que cada sujeito € diferente em sua
subjetividade; o0 modo de aprender, sentir e perceber 0 mundo séo subjetivos.

Essa inquietacdo fez-me trilhar o caminho da educacdo. Sempre estudei em
escola publica, mas meus pais sempre nos incentivaram a estudar para passar no
vestibular da UnB, Unica universidade publica do Distrito Federal. Gracas ao nosso
esforco e a dedicacdo dos meus pais em nossa educacdo, minha irma e eu logramos
éxito no vestibular da UnB. Eu passei para Pedagogia e ela para Geologia.

Fiz minha graduacdo em pedagogia na Universidade de Brasilia, onde tive a
oportunidade de conhecer a Educacdo Matematica. Na Matéria também chamada
Educacdo Matematica, minhas questdes sobre o aprendizado em matematica
comecaram a ser esclarecidas. No entanto ainda faltava muita coisa a ser respondida.
Decidi, entdo, fazer uma pesquisa na area de ensino e aprendizagem em matematica,
especificamente sobre formagéo de professores para o ensino de matematica nas séries
iniciais. Fui bolsista do CNPq pelo Programa de Iniciacdo Cientifica. O objetivo da
pesquisa era identificar em que sentido e medida a inser¢céo da pesquisa-a¢do no espacgo
escolar se constitui em possibilidade de formacao inicial e continuada de professores das
séries iniciais para o ensino de matematica (MEDEIRQOS, 2006). Tal pesquisa identificou
que a pesquisa-acao inserida no contexto escolar constitui-se em possibilidade de
formacéo, tanto inicial quanto continuada, de professores das séries iniciais para o0 ensino
de matematica.

Uma das caracteristicas da formacdo de professores que surgiu durante a
pesquisa foi a afetividade. A pesquisa mostrou que os professores, a partir da analise de

suas préticas e da aprendizagem dos alunos, destacaram o prazer e a felicidade dos
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alunos como facilitadores da aprendizagem significativa da matematica. Esses
professores observaram que quando h& aprendizagem significativa pelos alunos em
relacdo & matematica, estes terdo prazer e felicidade ao aprenderem e desenvolverem
atividades relacionadas com a matéria.

A necessidade de entender as emocdes, atitudes, crengas, gostos, preferéncias,
valores, sentimentos dos alunos na aprendizagem matematica foi a grande motivacdo
dessa pesquisa. Saber o porqué do desejo, da satisfacdo de uns e do repudio e da
frustracdo de outros na aprendizagem matematica. Além disso, saber qual € a reacédo e
acdo dos professores, observando as emog¢bBes de seus alunos em relacdo a
aprendizagem matematica, em sua praxis pedagdgica.

A matemdtica é historicamente vista como uma disciplina fria, rigida, racional. Os
sentimentos sempre ficaram de fora da relacdo matemética e aprendizagem, pois a
matematica € raciocinio, € ldgica. Muitos, porém, se esquecem de que quem trabalha
com a matemética, quem faz matemética e quem aprende matemética sdo seres
humanos, os quais, além de serem racionais, também sdo emocionais. O gostar, ter
prazer, ter vontade e ter desejo estéo relacionados com o lado emocional do ser humano.
Antes de trabalhar com a matematica, na qual muitos acreditam ser apenas racional, a
pessoa tem a vontade, o desejo de trabalhar com ela. Depois do desejo vem o prazer em
realizar uma atividade matemética, pois, se ndo existisse satisfagdo, ndo haveria o fazer
matematica, pois quem faz matematica tem satisfacdo em realizar essa atividade. Me
refiro aqui aquela pessoa que faz matematica, ndo aquela que reproduz a matematica,
pois a reproducdo é uma imposi¢cdo do outro, que, muitas vezes, se torna repudio, por
ndo fazer parte do seu eu desejante. Para “fazer matemética” € preciso desejo e
satisfacao.

Essas motivacdes aqui delineadas levaram a presente pesquisa, que tem como

objetivos:

Objetivo geral

Analisar em que sentido e medida os professores dos anos iniciais levam em
consideracdo os afetos de seus alunos para favorecer a aprendizagem matematica em

sua préxis pedagogica.
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Objetivos especificos

e identificar eventos de manifestacdo de afetos dos alunos no contexto de
atividades matematicas ou em situacdo de aprendizagem matematica.

e analisar como o tipo de avaliagcdo influencia a relacdo afetiva que o aluno
estabelece com a matematica.

» analisar a percepcao que os professores tém sobre os afetos de seus alunos na
aprendizagem matemaética.

« identificar os aspectos que contribuem para a mudanca de praxis do professor por
meio da observacao dos afetos de seus alunos.

e analisar se o professor percebe os afetos como possibilidade de reflexdo de sua

praxis.
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ll. Tracando elementos epistemoldgicos em busca de resp ostas

Muitos se queixam de que as palavras dos sabios sejam
sempre alegorias, porém inaplicaveis na vida diaria, e
isto € o Unico que possuimos. Quando o sabio diz: "Anda
para ali", ndo quer dizer que alguém deva passar para o
outro lado, 0 que sempre seria possivel se a meta do
caminho assim o justificasse, porém que se refere a um

local legendério, algo que nos é desconhecido, que
tampouco pode ser precisado por ele com maior
exatidao e que, portanto, de nada pode servir-nos aqui.

Franz Kafka (1999, p. 12)

A afetividade é um dos grandes temas a se trabalhar na atualidade educacional.
Respostas as perguntas nao solucionadas no espaco dos estudos cognitivos e sociais
tém sido procuradas no campo da teoria afetiva. Destaca-se, assim, a importancia de
pesquisas que levem como tema os aspectos emaocionais, sendo estes menos estudados
pelos tedricos educacionais. Como afirma Chalita (2001), “o grande pilar da educacéao é,
sem duvida, a habilidade emocional. Nao € possivel desenvolver a habilidade cognitiva e
a social sem que a emogao seja trabalhada” (p. 232). Dai a grande importancia de se
desenvolver estudos na area.

Apesar da importancia da afetividade na aprendizagem da matematica e “mesmo
reconhecendo que os resultados afetivos, procedentes da metacognicdo e da dimenséo
afetiva do individuo, determinam a qualidade da aprendizagem, muitas vezes esse
aspecto foi deixado de lado” (GOMEZ-CHACON, 2003, p. 19). Esse capitulo vem
esclarecer a importancia dos aspectos afetivos no ensino e aprendizagem da
matematica, que muitas vezes ndo sdo considerados pelos professores no processo de
formacdo e desenvolvimento de seus alunos. Foram estudados alguns autores que
ressaltam a importancia do aspecto afetivo no ensino e na aprendizagem, com enfoque

no ensino-aprendizagem da matemética.
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Capitulo 1

Afetividade e cognicao: aspectos que devem caminhar de maos
dadas rumo a formacéo matematica do sujeito

Se existe uma classe especializada em pensar de maneira
correta (os cientistas), os outros individuos sdo liberados da
obrigacdo de pensar e podem simplesmente fazer o que os
cientistas mandam.

Rubem Alves (1996, p. 8-9)

A visdo da matematica como uma disciplina dificil, rigorosa, estética, imutavel e
exata vem afirmar uma posicao que ha muito tempo esta enraizada em nossa cultura: a
crenca de que a matemética € conhecimento para poucos, para os “inteligentes”, para 0s
“génios”. “Muitas das idéias sobre essa disciplina estdo enraizadas nas diferentes visbes
da filosofia da matematica” (GOMEZ-CHACON, 2003, p. 26). Temos como exemplo 0
racionalismo de Descartes, que “recomendava que desconfiassemos das percepcdes
sensoriais, responsabilizando-as pelos frequentes erros do conhecimento humano”
(COTRIM, 2000, p. 151). Ou seja, os afetos levavam o homem ao erro. Separando o
afeto da razdo, Descartes dizia que “o verdadeiro conhecimento das coisas externas
devia ser conhecido através do trabalho l6gico da mente” (COTRIM, 2000, p. 151). Para o
filésofo, somente os matematicos puderam encontrar razées certas e evidentes. “O rigor,
a precisdo e a certeza da matematica foram a melhor forma que os racionalistas
obtiveram do poder da razdo” (KAMII; JOSEPH, 2005, p. 12).

A teoria de Piaget contribuiu para esse pensamento dicotdmico, separando a
mente em razdo e emogdo. Segundo Freitag (1993), para Piaget e outros psicélogos da
tradicdo construtivista, o ser humano tem uma predisposi¢cdo para pensar e julgar com
bases racionais.

O homem, o ser humano é dotado de uma faculdade da mente que se envolve
nos mais diferentes contextos, mas que se calca essencialmente na razdo. O
homem é um ser com predisponibilidade para o racional, mas é um ser racional
(FREITAG, 1993, p. 27).

Para Piaget e para os pds-piagetianos, segundo Freitag (1993), o construtivismo
tem sua raiz na filosofia iluminista, que institui a tese de que o homem é um ser dotado
de razdo. “O pressuposto filosofico do construtivismo €, de fato, um pressuposto

iluminista” (p. 28).
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Essas posicoes racionalistas do conhecimento, destacando o conhecimento
l6gico-matematico, base de boa parte dos estudos sobre inteligéncia e cognicao, levam a
representacdes equivocadas sobre esse conhecimento. Muitas das concepcdes, crencas,
atitudes e representacdes da matematica tém em suas bases a concepgédo racionalista.
Essa viséo filoséfica sobre o conhecimento leva a representagbes de uma matematica
dificil, possivel apenas para os “inteligentes” e separada do componente afetivo.

Para Chamie (apud DAL VESCO, 2002), “a concep¢do de que a matemética &
dificil leva ao desamparo e, com as exigéncias escolares, possibilita a aversdo. Dessa
forma, com o ndo gostar de matematica, o conhecimento da é&rea j4 se torna,
automaticamente, dificil” (p. 34). Essas concepc¢fes se fixaram em nossa cultura e
representam a visdo de boa parte da populacdo. Porém sabe-se que:

a matemética em si € uma ciéncia intensamente dindmica e mutante: modifica
de maneira rapida e até turbulenta os seus préprios contetdos, assim como,
também, a sua propria concepgdo profunda, embora de maneira mais lenta”
(GOMEZ-CHACON, 2003, p. 26).

A histéria da matematica traz consigo certas crencas que estabelecem
concepcgles equivocadas desse conhecimento, pois a mateméatica € tdo humana quanto
qualquer outra &rea do conhecimento intitulada de humana, como o portugués e a
filosofia. Como destaca Gomez-Chacon (2003), pesquisadora espanhola que investiga as
influéncias afetivas na aprendizagem da matemética em populagbes com fracasso
escolar em contextos de exclusao social,

um matematico € uma pessoa e tende a sentir emocgdes fortes sobre que parte
da matematica esta disposta a suportar e, naturalmente, emogdes fortes sobre
outras pessoas e as aulas de matematica que mais gosta (p. 13).

z

Nesse sentido, é relevante destacar a forte relacdo que se estabelece entre
cognicao e afetividade.
Segundo Piaget (apud PESSOA, 2000),

vida afetiva e vida cognitiva sdo inseparaveis, embora distintas. E sé&o
inseparaveis porque todo intercadmbio com o meio pressupde ao mesmo tempo
estruturacdo e valorizacdo... Assim é que ndo se poderia raciocinar, inclusive
em matematica, sem vivenciar certos sentimentos, e que, por outro lado, nao
existem afeicbes sem um minimo de compreenséo (p. 102).

Durante muito tempo, as dimensdes cognitiva e afetiva foram tratadas
separadamente. “Atualmente, no entanto, percebe-se uma tendéncia de reunido desses
dois aspectos, huma tentativa de recomposic¢ao do ser psicolégico completo” (OLIVEIRA,
1992, p. 75).

A afetividade e a cognicdo caminham de maos dadas no processo de

aprendizagem, pois o0 homem €& um, completo e indissollvel. Quando uma pessoa se
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propde a fazer uma atividade matematica, ela ndo deixa o emotivo e se torna apenas
cognitivo, ela é emocédo e cognicdo. Até mesmo o fato de a pessoa se propor a realizar
uma atividade envolve o componente afetivo. O cognitivo depende muito do afetivo. As
motivacdes, tendéncias, gestos e jeitos dependem do afetivo. Na realizacdo de uma
tarefa matematica, a pessoa traz toda sua experiéncia e historia de vida. Talvez nem a
prépria pessoa saiba o0 que a leva a ter certos sentimentos, pois o0 inconsciente pode
leva-la a sentir coisas que ela mesma desconhece o porqué. A maneira de segurar o
lapis, o balancar da perna demonstrando ansiedade, ou algo que a prépria pessoa
desconhece, pode ser resultado de experiéncias que sao inconscientes, que podem estar
fortemente presentes na realizacdo de uma tarefa matematica.

Dessa forma, pode-se dizer que a afetividade estd intimamente relacionada a
aprendizagem dos sujeitos. Além disso, essa aprendizagem ndo depende apenas dos
aspectos presentes, mas também de componentes do passado do sujeito, como
Gonzéalez-Rey (2006) expde:

As emocdes que o sujeito vai desenvolver no processo de aprendizagem estao
associadas ndo apenas com 0 que ele vivencia como resultado das
experiéncias implicadas no aprender, mas emoc¢des que tém sua origem em
sentidos subjetivos muito diferentes que trazem ao momento atual do aprender
momentos de subjetivacdo produzidos em outros espacos e momentos da vida

(p- 34).

Os aspectos afetivos, muitas vezes, ndo sdo conhecidos pelos professores. “Os
educadores esquecem que a afetividade permeia todo processo educacional e, muitas
vezes, preocupam-se apenas com o contetdo e com metodologias modernas” (PESSOA,
2000, p. 98). Preocupam-se com o conhecimento produzido pelo aluno no aqui e no
agora, muitas vezes ndo levando em consideracdo as experiéncias anteriores, o que
forma o aluno em sua complexidade. O ser matemético € formado pelas experiéncias que
cada um vive e viveu, que se transformam na subjetividade de cada um e é essa
subjetividade que deve ser valorizada. Dessa forma, ndo podemos descartar a dimensédo
afetiva no processo de aprendizagem. Cada um com suas experiéncias, crengas e
concepcgles tém afetos manifestados nas diversas atividades mateméticas. Pode-se,
assim, perceber que, nas atividades matemdaticas, 0 sujeito estabelece vinculos
cognitivos e afetivos.

Nesse contexto, Gonzalez-Rey (2006) enfatiza:

A énfase nos aspectos cognitivo-intelectuais da aprendizagem, a qual foi
entendida mais como o resultado de capacidades intelectuais e dos processos
de operacdo com sistemas de informacdo, deixou pouca margem para a
compreensdo dos aspectos subjetivos e sociais que s&o parte do processo de
aprender (p. 30).
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Ou seja, o componente afetivo foi, até entdo, pouco considerado na praxis e 0s
aspectos cognitivo-intelectuais foram enfatizados, como se esses ndo dependessem
daqueles. Sobre essa separagdo entre afetivo e cognitivo, Oliveira (1992), a luz das
idéias de Vigotski, ressalta que “as dimensdes cognitiva e afetiva do funcionamento
psicologico tém sido tratadas, ao longo da psicologia como ciéncia, de forma separada,
correspondendo a diferentes tradicdes dentro dessa disciplina” (p. 75).

Essa divisdo entre afetivo e cognitivo acaba trazendo uma compreensao
fragmentada do homem, como se hora ele fosse intelecto, hora emocéo.

Sobre essa relagé@o entre intelecto e afeto que a histéria da psicologia tradicional
trata sempre separadamente, Vigotski (1991) destaca que

sua separa¢do enquanto objeto de estudo é uma das principais deficiéncias da
psicologia tradicional, uma vez que essa apresenta o processo de pensamento
como um fluxo autbnomo de pensamentos que pensam a si proprios dissociado
da plenitude da vida, da necessidades e dos interesses pessoais, das
inclinacdes e dos impulsos daquele que pensa (p. 6).

Em relagéo a essa dicotomia que a historia da psicologia evidencia, Vigotski (apud
FAVERO, 2005, p. 216) coloca-se contra tal e “defende a unido do corpo e do espirito, da
emocao e da cognicdo, da natureza e da cultura, e elas estdo subentendidas pelas
nocdes de desenvolvimento e transformacé&o”.

Deve-se considerar o sujeito que aprende em toda sua complexidade subjetiva,
sem separacao, pois “os sentidos subjetivos que vao se desenvolvendo na aprendizagem
s&o inseparaveis da complexidade da subjetividade do sujeito” (GONZALEZ-REY, 2006,
p.34).

O sujeito ao chegar a escola ndo deixa suas vivéncias, experiéncias e desejos do
lado de fora e entra apenas com o intelecto, relacionado a resolucdo de problemas
escolares. O sujeito entra na escola com o subjetivo, com seu eu completo, inseparavel.
Seus problemas e experiéncias estdo o tempo todo com ele, até mesmo em uma

atividade matematica.

O afetivo e o cognitivo influenciam-se mutuamente e, aqui nesse trabalho, s&o
considerados componentes inseparaveis do sujeito, pois os dois juntos formam o

subjetivo de cada um, o sujeito completo.
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Capitulo 2

Sujeito e subjetividade

(...) estamos lembrados de que o lobo quer despedacar o
cordeiro, compreendemos que as suas acusacdes séo
apenas pretexto, que o proprio jogo assume para nés um
fluxo justamente inverso. A cada novo argumento o lobo
avanga cada vez mais para o cordeiro, e cada nova
resposta deste, ao aumentar sua razao, aproxima-o da
morte. E, no momento culminante em que o lobo fica
sem argumentos, ambos os fios se juntam e o
movimento da vitéria em um plano representa o
momento da derrota em outro. Mais uma vez deparamos
com um sistema metodicamente desenvolvido de
elementos, um dos quais suscita em nds sentimento
absolutamente contrario aquele suscitado pelo outro.
Vigotski (1999, p. 145)

Compreendendo o sujeito em sua complexidade, pode-se dizer que ele é um ser
cognitivo, social e emocional, ou seja, subjetivo. E € essa complexidade, formada pelos
componentes expostos, que forma o sujeito como ser Unico e incomparavel. O que
muitas vezes os professores que ensinam matematica esquecem, € que o seu aluno é
Unico em sua subjetividade, e, por isso, nunca deve ser comparado com outro.

Em relacdo ao contexto apresentado, Pessoa (2000) expde:

Nesta relagéo professor-aluno, o desejo de ensinar, e 0 modo como o professor
aceita e reconhece o aluno como um ser Unico e singular, também seréo
importantes. A crianca que encontra um professor preconceituoso em relacéo a
ela, que a desvaloriza, que ndo reconhece suas qualidades, e que néo investe
nela como um ser (nico e especial, estard concorrendo para que essa crianga
perca o prazer de pensar e o desejo de aprender (p. 99).

O professor tem uma forte influéncia no processo de aprendizagem matemaética
do aluno. E preciso que os educadores percebam que seus alunos ndo s&o iguais, ndo
vivenciaram as mesmas experiéncias e, por isso, sdo sujeitos Unicos e suas formas de
aprender e de processar o conhecimento também sdo Unicas.

O que define o ser diferente de cada um é exatamente a sua subjetividade
individual, que “representa os processos e as formas de organizacdo subjetiva dos
individuos concretos. Nela aparece constituida a histéria Unica de cada um dos
individuos” (GONZALEZ-REY, 2005a, p. 241). Contando com as experiéncias sociais e
culturais que esse sujeito vivenciou, sua subjetividade Unica se estabelece dentro de uma

sociedade, onde o sujeito é influenciado e influencia em sua formacao subjetiva. Assim,
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pode-se estabelecer que, na sala de aula, tanto o aluno sofre influéncia do professor
guanto o professor sofre influéncia do aluno.
Para Gonzalez-Rey (2005a):

A definicdo de um homem constituido subjetivamente em sua propria historia,
em que o sentido aparece como registro emocional comprometido com o0s
significados e as necessidades que vao desenvolvendo-se no decorrer de sua
histéria, fazem da categoria sujeito uma peca-chave para entender os
complexos processos de constituicdo subjetiva e de desenvolvimento, tanto
dos processos sociais como dos individuais (p. 235).

A teoria da aprendizagem deve priorizar 0 sujeito em seu processo de

aprendizagem e nao o método ou o contetido.
Nesse sentido, Gonzélez-Rey (2006) destaca:

A dimenséo do sujeito que aprende, em sua riqueza e diversidade singular e na
multiplicidade dos processos subjetivos envolvidos nas configuracdes
subjetivas de aprender, € um dos principais desafios no desenvolvimento da
teoria da aprendizagem em uma perspectiva da subjetividade (p. 42).

Deve-se, entdo, pensar a aprendizagem do conhecimento mateméatico ndo como
algo que o sujeito internaliza, mas como algo que o ser matematico constroi.

Como elucida Gonzalez-Rey (2005a), “o0 sujeito € sujeito do pensamento, mas nao
de um pensamento compreendido de forma exclusiva em sua condi¢cdo cognitiva” (p.
235), mas como um pensamento que atua por meio de situacdes e conteddos que
implicam a emocao do sujeito. “O pensamento se define como um processo psicoldgico,
ndo somente por seu carater cognitivo, mas por seu sentido subjetivo, pelas significagbes
e emocdes que se articulam em sua expresséo” (p. 235).

O sujeito se constitui em sua subjetividade pelas significacbes e emocgdes. “A
emocao € uma condicdo permanente na definicdo do sujeito” (GONZALEZ-REY, 2005a,
p. 236). Ou seja, 0 sujeito sO constroi conhecimento a partir de suas emogodes, de seus
afetos. Um aluno em uma aula de matematica pode assistir a aula, decorar algumas
féormulas, dar respostas que seu professor quer ouvir, mas ele sO ird construir
conhecimento se ele tiver realmente vontade, motivacdo, desejo de aprender. Se, pelo
contrério, quer se ver livre do conhecimento, somente passa por ele sem toma-lo para si,
ndo ha aprendizagem. Pode-se evidenciar, assim, o desejo pelo saber e a repulsa pelo
saber, e as duas formas envolvem o lado emocional, o querer e 0 ndo querer, o desejo e
a aversdo, o prazer e a dor, a satisfacdo e a angustia, o medo e o estar bem com o
conhecimento matematico.

Assim, quando estudamos a aprendizagem como funcéo geral fora do sujeito
gue aprende, estamos ignorando um momento constitutivo essencial do
processo de aprendizagem, definido pelo sentido que esse processo tem para
o sujeito dentro da condicdo singular em que se encontra inserido em sua
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trajetéria de vida. Quando nos orientamos a estudar o aprendizado,
considerando a condicao subjetiva do sujeito que o empreende, temos acesso
a emocOes geradas em diferentes espacos de sua vida social que aparecem
em sala de aula, constituindo momentos de sentido do sujeito dentro desse
espaco, o que é essencial na compreensao das emocdes produzidas na
aprendizagem (GONZALEZ-REY, 2005a, p. 237).

Nesse sentido, € preciso que o professor leve em consideracdo em sua praxis
pedagogica as emog8es que os alunos tém durante a aprendizagem matematica. Sabe-
se gque essas emoc¢Oes ndo sdo advindas apenas daguele momento de aprendizagem,
sédo reflexos de uma histéria de vida, de experiéncias Unicas e singulares, mas 0s
professores devem ter em mente que essas emocgdes existem e que elas influenciam a
aprendizagem matemadtica.

Gbmez-Chacdn (2003) identificou em sua pesquisa alguns afetos gerados durante
a realizacdo de atividades mateméticas, que incluem: curiosidade; desorientacéo; tédio;
pressa; bloqueio; desespero; animo; confianca; diversdo; prazer; indiferenca;
tranquilidade. Esses sdo alguns afetos que podem ser identificados pelos professores
nas aulas de matematica. A partir da identificacdo desses afetos, que diferem de aluno
para aluno, o professor deve orientar sua praxis.

Para Dal Vesco (2002), o ensino de matemética pode ser uma fonte geradora de
estresse nos alunos. Para ela, alguns sintomas do estresse séo identificados na
realizacdo de atividades matematicas, como: timidez; ansiedade; terror noturno;
pesadelos; dificuldades interpessoais; introversao; desanimo; inseguranca;
agressividade; choro excessivo; angustia; hipersensibilidade; birra; apatia; depressao.

O professor deve estar atento se suas aulas de matematica ndo sédo fonte de
estresse nos alunos. E essa verificagdo ocorrer4 quando o professor passar a observar
as emocdes manifestadas por seus alunos na realizacdo de atividades matematicas.

Nesse sentido, Gonzélez-Rey (2005a) destaca que:

As emocgles representam estados de ativagcdo psiquica e fisiolégicas
resultantes de complexos registros do organismo ante social, o psiquico e o0s
fisiologicos. As emocgdes sdo verdadeiras unidades que mostram a ecologia
complexa em que se desenvolve o sujeito, e as mesmas respondem a todos os
espacgos constituintes dessa ecologia. Nesse sentido, as emocdes representam
um dos registros mais importantes da subjetividade humana, o que requer
explicitar as possiveis vias de seu carater subjetivo (p. 242).

As emocdes, observadas por meio de eventos fisioldgicos, com origem psiquica,
podem ser o inicio de uma investigacdo muito mais profunda que o professor pode fazer
para descobrir os afetos que cada um de seus alunos, sujeitos singulares, manifestam

em situacBes de aprendizagem matematica.
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Sao as emocgdes que cada sujeito, dentro de sua subjetividade, pde a vista nas
atividades matematicas, que o professor deve observar para poder identificar os afetos
gque cada aluno tem sobre a matematica. Sabendo o que cada aluno sente
emocionalmente na aprendizagem matematica, o professor podera guiar sua aula de
acordo com os afetos manifestados. Ou seja, a préxis do professor pode ser guiada pelos
afetos que cada aluno manifesta nas atividades matematicas.

Observando os afetos de cada aluno, estabelecido como sujeito histérico e unico,
o professor podera refletir sobre as atividades desenvolvidas, sobre a organizacdo do
trabalho pedagdgico e sobre o tipo de avaliagdo desenvolvida na aula de matematica. O
professor poderd, também, estabelecer uma préaxis reflexiva a partir da observacdo dos
afetos de seus alunos. Para Vazquez (2007), a praxis reflexiva seria um grau elevado de
consciéncia da praxis. Assim, para estabelecer uma praxis reflexiva, o professor deve ter
consciéncia de que esta observando seus alunos para orientar a organizacéo do trabalho
pedagdgico em sua aula, que sera guiada pelos afetos manifestados pelos alunos, para
uma maximizacao da aprendizagem. O professor precisa saber que ndo vai observar
cada sujeito apenas para conhecer cada um, mas também para organizar seu trabalho
tendo como objetivo maior a aprendizagem de seus alunos.

Essa nova praxis podera se estabelecer a partir da observacdo dos afetos dos
alunos. Por isso, devemos destacar a importancia do professor no que diz respeito a

relacdo afetiva que o sujeito estabelece com o conhecimento matematico.
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Capitulo 3

A importancia do professor na relagao sujeito desej ante e
conhecimento matematico

E na minha disponibilidade permanente a vida a que me
entrego de corpo inteiro, pensar critico, emocéo,
curiosidade, desejo, que vou aprendendo a ser eu
mesmo em minha relagdo com o contrario de mim. E
guanto mais me dou a experiéncia de lidar sem medo,
sem preconceito, com as diferencas, tanto melhor me
conhecgo e construo meu perfil.

Paulo Freire (1997, p. 50-51)

Desejo. Parece que essa palavra esta o tempo todo rodeando as pessoas.
Vivemos a espera de algo que nos complete, que supra uma falta ja experimentada, mas
gue desejamos reviver. Entdo, pode-se dizer que 0 sujeito € um sujeito desejante. Um
sujeito que necessita de algo que lhe dé prazer, satisfacdo, pois o desejo é isso, um
querer algo que o complete, o satisfaga, o0 motive.

E possivel exemplificar esse sujeito desejante com um trecho do livro de Hanns
(1999), A teoria pulsional na clinica de Freud. A luz das idéias de Freud, Hanns (1999)
ilustra:

O bebé, apos ter tido as primeiras experiéncias de satisfagdo (por exemplo,
mamando), quando volta a sentir necessidades pulsionais, recorre ao alucinar,
tentando reevocar imagens ou idéias imagéticas que 0 apaziguaram no
passado. Esta experiéncia de alucinar € um tipo de protopensamento imagético
dirigindo ao objeto que se desejaria presentificar. Entretanto, a funcdo
apaziguadora que este alucinar-pensar tem para o bebé acaba por fracassar,
pois ndo propicia a descarga efetiva e a satisfacdo pulsional (por exemplo, a
fome continua mesmo apés o bebé alucinar que mama). Esse pensar
inicialmente alucinatério que evoca imagens transforma-se entdo em um
pensar-que-almeja, pois sabe que o objeto ainda ndo esta presente. Trata-se
entdo de um pensar-imaginar que se situa entre o alucinar e o desejar (p. 103-
104).

Este pensar desejante do sujeito leva-o a procura do objeto de satisfacdo, que,
em um primeiro momento, é apenas imaginado no plano do pensamento, do imaginario,
para que o seu desejo seja satisfeito, mas ndo encontrando a satisfacdo no plano do
pensar-imaginar, o sujeito procura viabilizar o desejo levando em conta o principio da
realidade.

E esse desejo que tem como objetivo suprir uma falta, que leva o aluno a
aprendizagem. Quando o aluno sentir a necessidade, o desejo de fazer matemética para

uma satisfacdo sua, a matematica tera sentido e far4 parte da vida desse sujeito.
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Enquanto a matemética ndo fizer parte do desejo do aluno, essa néo tera importancia e
nem motivo, pois ndo trara nenhum prazer pra ele.

Nesse sentido, deve-se destacar a importancia do professor nesse processo em
gue o aluno construira na matematica o seu objeto de desejo e procurara no ambito
desse conhecimento a satisfacdo desse desejo.

Nesse sentido, para Lajonquiére (1992), “a crianga que nasce, antes mesmo de
chegar a ser recortada no horizonte do vivo, ja € objeto do desejo do Outro” (p.154).
Antes mesmo de chegar ao mundo, a crianga € objeto de desejo dos pais. Esse desejo
gue o0s pais tiveram em trazer essa crianca ao mundo fara com que a crianga se sinta
amada e se veja como fonte de prazer do Outro. “Para manter-se na vida, a crianca
precisa que outro a pulsione a viver” (LAJONQUIERE, 1992, p. 155). O Outro, no inicio
da vida do sujeito, sera representado pelos pais. “Os pais, que investem seu afeto na
crianca, servem de ligacdo entre seu psiquismo e o meio psiquico que a rodeia, e
proporciona a ela uma auto-estima positiva, que a levara a busca do prazer de ouvir e
pensar” (PESSOA, 2000, p. 98). Os desejos e satisfacdes da crianca dependeréo do tipo
de relacdo que esta estabelecerd com o mundo que a rodeia. E essa relacdo depende
primeiramente dos pais, pois as experiéncias das criancas dependerdo, principalmente,
das relacbes que os pais a ajudaram a estabelecer com o mundo. Na escola, sera o
professor quem desempenhara o papel desse Outro que impulsiona a crianca. Ser&
assim o impulsionador da aprendizagem, que levar& o aluno a busca do conhecimento.

Essa temética remete-nos a uma fala de Lajonquiére (1992):

0 objeto do desejo € o desejo do outro, que € mais ou Menos 0 mMesmo que
dizer que cada um de nds deseja ser desejado pelo outro (...). A trama liga uns
e outros e, por conseguinte, o desejo acaba sendo do Outro. No interior desse
Outro joga-se a satisfacdo de todas as necessidades do sujeito. (p. 157).

Em uma relacdo professor-aluno, o professor, em sua praxis, tem como objeto de
desejo o conhecimento matematico, esse podera, também, ser o objeto de desejo do
aluno, mas isso dependera da relacdo transferencial entre professor e aluno. Para
Lapalanche e Pontalis (apud ORNELLAS, 2005) relacdo tranferencial € “o processo pelo
qual os desejos inconscientes se atualizam sobre determinados objetos no quadro de
certo tipo de relacdo estabelecida entre eles” (p. 178).

A transferéncia é algo que faz parte de nossas relacdes. Nas relacdes que um
sujeito tem com outras pessoas, ele faz transferéncias. A transferéncia se caracteriza, na
clinica, pela “substituicdo do afeto por uma pessoa importante na vida do sujeito, pela
pessoa do médico, que funcionard como intérprete disso que esta sendo lembrado em

ato, ou seja, atuado pelo paciente” (MAURANO, 2006, p. 16). E, entdo, a transferéncia de
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uma presenca do passado, mas que é uma presencga em ato. Presenca em ato porque é
uma presencga presente, pois foi transferida para outro sujeito ou situacao.

No contexto de aprendizagem matematica, também existe transferéncia entre
professor e aluno. O aluno traz seus desejos inconscientes e o0s deposita no professor.

O aluno acredita que o professor detém um saber que ele ndo possui. Por isso, ao
professor é designado o papel daquele que sabe, papel esse, h4 pouco tempo,
desempenhado apenas pelos pais.

Lacan chama a quem ¢é creditado o saber de o “grande Outro”, e ele funciona
como referéncia para a nossa organizacao subjetiva, que € tecida pelo nosso
acesso a linguagem. E esse Outro que nos dirigimos, como se ele fosse a
garantia do bom andamento das coisas, lugar de onde emanaria a verdade
Ultima de n6s mesmos. E essa suposicao de um saber no Outro que Lacan
localiza como pivd do deslanchamento da transferéncia, via pela qual o analista
vem a encarnar a funcdo de sujeito suposto saber (MAURANO, 2006, p. 26-
27).

Entdo é nesse “grande Outro” que o aluno procurara sua satisfacdo, e cabe ao
professor proporcionar ao aluno tal. Ao investir tranferencialmente no professor, o aluno
procura neLe a satisfacdo de seus desejos, que estd no Outro, mas se esse Outro ndo
corresponde as suas expectativas, pode ser gue ndo haja satisfacdo, mas sim frustracao
em relacdo ao objeto de desejo. “Frustracdo pode ser considerada como decepcao,
desilusdo, € um estado do sujeito que se acha incapaz de obter o objeto de satisfacdo
que almeja” (ORNELLAS, 2005, p. 204).

Para Lajonquiére (1992), “o termo desejo expressa, em certo sentido, o fato de
gque o sujeito esta em falta ou que suporta essa falta que o lanca para frente na tentativa
de (re) encontrar esse objeto, irremediavelmente perdido e situado as suas costas” (p.
159). E o papel do professor € ajudar o aluno a (re) encontrar esse objeto de desejo, pois
uma vez que ele o encontra, ele desejard sempre reencontra-lo. E essa busca pela
satisfacdo, encontrada naquele objeto de desejo que um dia foi experimentado, mas que,
no momento, estd em falta, que o pulsionara a (re) encontra-lo.

“O Outro é aquele que sustenta, pulsiona, o sujeito a viver avan¢ando”
(LAJONQUIERE, 1992, p. 159). O professor, representando esse papel do Outro, devera
investir no aluno para que ele satisfaga-se diante do objeto desejado, que no caso da
presente pesquisa é o conhecimento matematico.

Mas como se d& a aprendizagem desse conhecimento levando em consideracdo
o lado afetivo? Serd que o conhecimento mateméatico € um objeto de desejo dos alunos?
O que leva a satisfacdo e a frustracdo na aprendizagem matematica? Pensa-se que um
dos fatores que influencia essa relacdo do aluno com a matematica € o tipo de avaliacdo

que é feita pelo professor.
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Capitulo 4

A avaliagcdo em mateméatica como desencadeadora de af  etos

Apagaram tudo, pintaram tudo de cinza. A palavra no
muro ficou coberta de tinta. Apagaram tudo, pintaram
tudo de cinza, s6 ficou no muro tristeza e tinta fresca.
Nés que passamos apressados pelas ruas da cidade
merecemos ler as letras e as palavras de gentileza.

Por isso eu pergunto a vocé no mundo, se & mais
inteligente o livro ou a sabedoria.

O mundo é uma escola, a vida é um circo. Amor,
palavra que liberta, ja dizia o profeta.

Marisa Monte (2000)

Que influéncia tem a avaliacdo na relagcéo afetiva que o aluno estabelece com a
matematica? Essa € uma pergunta instigante, pois pensamos que o que leva alguns
alunos a ter uma relacdo de 6dio com a mateméatica pode ser o tipo de avaliagdo que o
professor faz em sua aula. A maior parte dos professores de mateméatica tém a prova
como forma de avaliagdo. Porém essa prova, na maior parte das vezes, ndo tem como
objetivo a aprendizagem, mas sim a puni¢do, impondo o poder que o professor tem de
reprovar, ou o ranqueamento dos alunos.

Em sua pesquisa, Dal Vesco (2002) identificou alguns aspectos geradores de
estresse, entre esses se destaca a avaliacdo. Sobre o tema ela aponta que

no contexto pesquisado, a avaliacdo, ao invés de motivar no aluno o
compreender espontdneo, criativo e apropriado de um conhecimento que
possibilite a transformacédo, a resolucdo de problemas e a formacdo de um
estudante dindmico e critico, parece causar-lhe tensdo, preocupacéo,
inseguranca e medo em relagcdo ao seu desempenho, pois s6 a aprovagdo
possibilitaria 0 seu ingresso na série seguinte (p. 79).

O carater punitivo da avaliacdo esta bem nitido na citacdo. O aluno necessita tirar
uma nota boa, pois se tirar uma nota baixa sera punido com a reprovacdo. Quando a
avaliacdo se guia em direcdo a punicdo, trard ao aluno emocdes como tenséo,
preocupacado, que pode encadear uma série de afetos negativos em relacdo a matéria.
Sobre a tematica, Gomez-Chacon (2003) destaca:

Ao aprender matematica, o estudante recebe estimulos continuos associados a
ela — problemas, atuacdes do professor, mensagens sociais, etc. — que geram
nele certa tensdo. Diante desses estimulos reage emocionalmente de forma
positiva ou negativa. Essa reacao esta condicionada por suas crengas sobre si
mesmo e sobre a matematica (p. 23).

Nesse sentido, pode-se dizer que o professor tem grande influéncia sobre a

relacdo que o aluno estabelece com a matematica, pois essa relagdo, a afetividade do



32

aluno com a matematica, depende tanto da atuacao do professor, quanto das experiéncias
gue o aluno estabelece com a disciplina. Um dos aspectos relevantes na organizagéo do
trabalho pedagogico que pode influenciar a relagdo do aluno com a matematica é a
avaliacao.

O estudo de De Sordi (apud FREITAS, 1995) aponta algumas caracteristicas que
representam a postura do aluno diante de um processo de avaliacdo, no qual destaca-se:
“experimenta sentimentos aversivos diante da avaliacdo: medo, ansiedade, frustracao,
injustica, indiferenca, descrenca” (p. 221). Aqui € possivel destacar alguns afetos
demonstrados pelos alunos em uma situacéo de avaliagéo.

Gbmez-Chacdn (2003) destaca que os afetos em relacdo a matematica podem
ser tanto positivos quanto negativos, sendo que os afetos positivos sédo caracterizados
pelo desejo de um contato mais duradouro e mais profundo com o objeto de
conhecimento. Ja os afetos negativos associam-se a aversao ao objeto de conhecimento,
ou seja, o0 aluno tende a evitar 0 contato com esse objeto, e quando ele é obrigado a
realizar esse contato, ele é superficial e 0 mais curto possivel.

Pode-se verificar na pesquisa de De Sordi que a avaliacdo tem grande influéncia
na relacdo que o aluno estabelece com a matematica e geralmente aparece como
estimulo a uma reacdo emocional negativa diante dessa.

O medo é uma das emocgdes presentes na avaliagdo em matemética, mas que
tipo de avaliagédo é essa que pode causar medo? Que tipo de avaliacao se realiza nas
escolas, que faz com que os alunos apresente sentimentos de injustica, indiferenga, e
descrenca? Que experiéncia esses alunos tiveram tanto com a avaliagdo quanto com a
matematica?

Sabe-se que os afetos na aprendizagem matematica e na realizagéo de atividades
matematicas ndo dependem apenas do professor, ou da escola, mas de um conjunto de
experiéncias que varia de sujeito para sujeito. Para Gonzalez-Rey (2006), as emoc¢des
presentes no processo de aprendizagem ndo sdo resultado apenas daquele momento,
mas de diversas vivéncias anteriores, que trazem para o0 momento presente 0s sentidos
subjetivos do sujeito. As emoc¢des que aparecem durante 0 momento de prova, ndo sao
resultados apenas do agora, mas, também, de experiéncias anteriores. Talvez a situacdo
presente até o faca relembrar uma experiéncia ruim, o que pode fazer com que ele tenha
emoc0des desagradaveis durante a prova.

Deve-se destacar, porém, a forte influéncia que a escola tem na formacdo das

crencas, concepcbes e atitudes de cada aluno. O professor e a escola influenciam
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diretamente os alunos em relagcdo as emogdes que exteriorizam e ao tipo de afeto que
estabelecem com a matematica.

Nesse sentido, destaca-se a influéncia da avaliagdo em matematica no que diz
respeito aos afetos dos alunos em relagéo a ela. O que afeta o aluno na aprendizagem
matematica?

“A categoria avalia¢do, na disciplina de matematica, em situacdo de prova e nota,
pode ser considerada uma fonte de estresse para o aluno (...)” (DAL VESCO, 2002, p.
81).

Segundo Freitas (1995), de acordo com diversos estudos, existe um tripé
avaliativo, com forte visdo punitiva, estabelecido pelas avaliagdes instrucional, disciplinar
e de valores. “E sobre esse tripé que se ergue o poder do professor no interior da sala de
aula e se da a sustentacdo interna a atual organizacdo do trabalho pedagdgico”
(FREITAS, 1995, p. 225). Ou seja, 0 objetivo da sala de aula gira em torno da avaliagéo,
enguanto poderia visar a aprendizagem e, principalmente, a formacgéao do cidadéo.

O objetivo da escola deve ser a aprendizagem para a vida. Formar o cidadao
atuante em uma sociedade justa, esse deve ser o objetivo da escola. Sobre a temética,
Freitas destaca:

Aprender bem Portugués e Matematica ndo é suficiente se considerarmos as
outras légicas existentes no interior da escola (a l6gica da implantacdo de
rotinas de adequacdo a submissao). A escola eficaz, entdo, seria aquela que,
além de ensinar o conteldo, prepara o estudante-cidaddo para a autonomia e
para a auto-organizacdo, para a intervencdo na sociedade com vistas a torna-la
mais justa, no sentido da eliminacdo da exploracdo do homem pelo homem.
Tudo depende de que fins atribuiremos a acao da escola (2003, p. 38-39).

Quais sédo os fins atribuidos, atualmente, a acdo da escola? Quais sdo 0s
objetivos da escola? A escola precisa ser um espac¢o de aprendizagem para a vida. Um
local onde se forma o homem, o cidaddo que atua em uma sociedade que necessita de
mudancas.

Nesse sentido, Pais (2002) destaca:

A contextualizacdo do saber é uma das mais importantes nocfes pedagdgicas
qgque deve ocupar um lugar de maior destaque na analise da didatica
contemporénea. Trata-se de um conceito didatico fundamental para a
expansdo do significado da educacgdo escolar. O valor educacional de uma
disciplina expande na medida em que o aluno compreende os vinculos do
conteudo estudado com um contexto compreensivel por ele (p. 27)

O objetivo da escola deve girar em torno da educacgdo para a vida. A escola s6
tera sentido quando esta tiver sentido para o aluno, fizer parte de sua vida, quando esta

ensinar coisas para a vida.
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Dessa forma, deve-se destacar a importancia de estabelecer o verdadeiro objetivo
da avaliacdo que a escola estabelece, pois

a logica da avaliagdo nao é independente da logica da escola. Ao contrario, ela
€ produto de uma escola que, entre outras coisas, separou-se da vida, da
pratica social. Tal separacdo, motivada por necessidades sociais de
enquadramento da forca de trabalho, trouxe a necessidade de se avaliar
artificialmente na escola aquilo que ndo se podia mais praticar na vida e
vivenciar. Isso colocou como centro da aprendizagem a aprovacdo do
professor, e ndo a capacidade de intervir na pratica social (FREITAS, 2003, p.
40).

A avaliacdo que temos hoje, na maioria das escolas, coloca como centro da
aprendizagem a aprovacao do professor. O aluno, entéo, aprende para a vida ou para dar
respostas ao professor? O aluno aprende para si ou para o outro? O aluno aprende ou s6
recebe uma nota?

Pode-se destacar aqui as idéias de autonomia e heteronomia citadas por Kamii e
Joseph (2005) apoiadas na teoria de Piaget, onde mostram que autonomia € o oposto de
heteronomia, que significa ser governado por outra pessoa. A escola que temos esta
pautada no conceito de heteronomia, pois o professor é quem governa os alunos para
dar-lhe as respostas que quer receber. O aluno perde, entdo, sua autonomia moral e
intelectual.

Autonomia na teoria de Piaget ndo se refere ao direito politico de tomar
decisdes, como quando dizemos “autonomia palestina”. Na teoria de Piaget,
autonomia significa a capacidade de tomar decisdes por conta propria, sobre o
certo e o errado, no campo moral e sobre o verdadeiro e o falso, nho campo
intelectual, levando em consideracdo fatores relevantes, independentemente
de recompensa e castigo (KAMII; JOSEPH, 2005, p. 53-54).
O que a escola faz, tendo como objetivo maior a avaliacdo, é punir o aluno por
suas decisbes e respostas que diferem do professor, pois a escola se guia pela
heteronomia.

Tanto regras morais especificas quanto pequenas informacfes podem ser
adquiridas pela internalizacdo do meio, mas as convic¢gdes morais profundas e
0 conhecimento l6gico-matematico devem ser construidos a partir do interior de
cada individuo (KAMII; JOSEPH, 2005, p. 57).

O ensino que tem a autonomia como principio educacional deve reduzir tanto
guanto possivel o poder do professor e estimular o autogoverno.

Pode-se lancar, também, nessa tematica, a idéia de situacdes didaticas e
adidaticas defendidas por Brousseau (1996). Quando o aluno realiza uma atividade para
dar respostas ao professor, ele esta inserido em uma situagéo didatica. Para Brousseau
(1996), “toda situacéo didatica contém algo de intencdo e desejo do professor” (p. 49).

Mas a avaliacdo ndo deve ter como objetivo a aprovacdo do professor, pois o
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conhecimento é construido pelo aluno, e ndo deve ser decorado para satisfazer ao
professor. Para Brousseau (apud PAIS, 2002):

guando o aluno tornar-se capaz de colocar em funcionamento e utilizar por ele
mesmo o conhecimento que ele esta construindo, em situagdo ndo prevista de
gualquer contexto de ensino e também na auséncia de qualquer professor, esta
ocorrendo entéo o que pode ser chamado de situacéo adidatica (p. 68).
E preciso que a avaliagdo ocorra prioritariamente em situacdes adidaticas, para
que ela perca sua caracteristica estressora e geradora de emoc¢des negativas.

O trabalho do professor consiste, entdo, em propor ao aluno uma situacéo de
aprendizagem para que elabore seus conhecimentos como resposta pessoal a
uma pergunta, e os fagca funcionar ou os modifigue como resposta as
exigéncias do meio e ndo a um desejo do professor (BROUSSEAU, 1996, p.
49).

Enquanto a avaliacdo continuar com seu carater punitivo, onde se estuda para
obter uma nota, a avaliacdo serd geradora de emocdes negativas.

“A expressao final mais visivel do tripé avaliativo aprendizagem/disciplina/ valores
€ a nota ou conceito” (FREITAS, 1995, 229).

O aluno que estd em constante pressdo, pois precisa tirar uma nota boa para
passar de ano, pois a aprendizagem € a Ultima coisa a se pensar nesse tipo de processo,
pode desenvolver afetos negativos em relacdo a matemética e a qualquer disciplina. O
sistema escolar precisa desenvolver uma nova concepg¢ao do que é avaliacdo, pois se ela
continuar com um conceito em que o aluno tem que provar para o professor que sabe 0s
modelos que ele transmitiu, a escola continuard formando pessoas frustradas e
traumatizadas com o acesso ao conhecimento matemético.

As posturas mais tradicionais em avaliacdo na Educacdo Matematica tendem a
valorizar somente os conhecimentos institucionalizados pelo professor e pela
escola. O aluno tende a considerar que a avaliacdo formal, seja ela escrita ou
oral, € um momento de reforcar e valorizar aqueles saberes propostos pelo
professor. Assim sendo, o aluno nega sua producdo de conhecimento
matematico que é importante para o seu desenvolvimento, pois esse raramente
€ valorizado e institucionalizado pela escola. Fica ausente das avaliacdes
formais 0s conceitos espontaneos, algoritmos alternativos, registros pictoricos,
etc. Tais producdes sdo encontradas normalmente na carteira, no rascunho, na
palma da mao, nas Ultimas paginas do caderno, na contra-capa do livro, ou
guando séo feitas sobre o instrumento de avaliacao, sédo apagadas e tem seus
tracos eliminados. (MUNIZ, 2001b, p. 82)

Que aprendizagem o aluno estabelece em uma relacdo entre o0 que sabe tudo e o
que nada sabe? A estrutura de dominacdo estabelecida em nossa sociedade esta bem
desenhada também na escola, onde a relacéo entre professor e aluno é formada por uma

hierarquia bem delineada entre o que sabe e 0 que néo sabe.
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A avaliacdo que nao permite ao aluno expressar suas opinides, algoritmos e
saberes é uma avaliacdo que amputa, que tira do aluno sua capacidade de pensar, sua
criatividade. Que tipo de sentimento o aluno pode ter com uma disciplina cuja avaliacdo
reprova dezenas, cuja aprendizagem € determinada por uma nota, que, no caso da
matematica, €, na maior parte das vezes, baixa?

“As condicbes emocionais presentes no instante da avaliacdo determinam
fortemente a qualidade da producdo matemética do aluno” (MUNIZ, 2001b, p. 91). E o
que determina as condigbes emocionais do aluno no momento da avaliagdo? E
exatamente a forma como se apresenta a avaliacdo. A avaliacdo € vista pelos
professores de matematica, muitas vezes, como forma de puni¢cdo, jA que o aluno nao
aprendeu entdo ele vai ganhar uma nota baixa e ser reprovado, enquanto a avaliacdo
poderia ser mais um instrumento de aprendizagem. Que relagéo afetiva o aluno terd com
uma matéria que apenas reprova, cujo carater da avaliagdo é apenas punitivo?

O carater punitivo de uma avaliacdo pode gerar estresse no aluno, que pode
desencadear diversas emocgdes negativas. Sobre a tematica, Witter (apud DAL VESCO,
2002) verificou que:

o sistema de avaliagdo também pode parecer ao aluno uma ameaca e gerar
estresse, cabendo a escola e ao professor a analise de quando a avaliacdo
esta gerando comportamentos adequados e inadequados e redireciona-la para
gue atinja o melhor desempenho académico esperado (p. 83).

7

A escola € um espaco de aprendizagem, sendo assim, a avaliagdo deve
oportunizar a aprendizagem.

O momento de avaliacdo deve ser caracterizado pela informalidade e
confianca. E altamente questionada a formalizacdo que se faz em torno do
momento da avaliagdo, criando um clima de tenséo e angustia coletiva. Faz-se
mesmo desnecessario o conhecimento por parte do aluno que em determinada
atividade e em um momento preciso ele esta sendo sujeito de julgamento por
parte do professor. O momento da avaliagdo deveria ser ao longo do préprio
processo da aprendizagem e de constru¢cdo do conhecimento matematico,
dentro ou fora da sala de aula, com ou sem a presenca do professor (MUNIZ,
2001b, p. 91).

A avaliacdo em matemética, geralmente, causa sentimentos de tensdo, angustia,
devido ao seu carater punitivo. Uma das emocdes trazidas por esse tipo de avaliagédo é o
bloqueio. Em sua pesquisa, Gomez-Chacoén (2003) destaca que este estado apresenta-
se quando os alunos revisam um processo sem sucesso e “quando o afeto faz com que
essa informacao néo se torne disponivel de forma imediata para o sujeito. O desanimo e
a frustracdo codificam a falta de progresso” (p. 139). Mas o bloqueio surge ndo sé no

momento da avaliacdo, pois esta pode trazer seqlielas para o resto da vida. Alunos que
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recebem apenas notas baixas em mateméatica tendem a estabelecer uma relagdo de
6dio, de medo com a matematica.

N&o podemos mais aceitar que no momento da avaliacdo formal o aluno seja
tomado de medo, de sentimento de inseguranca e de incapacidade de
reproduzir conceitos e teoremas que ele julga necessario para obter o sucesso
escolar. Devemos buscar, gradativamente, passo a passo, construir uma
escola onde o sucesso na matematica esteja atrelado a valorizacao das formas
mais espontaneas e ricas de cada sujeito. Produzir um conhecimento
matematico como ferramenta essencial para a descoberta do potencial e das
necessidades de cada aluno diante da producdo do conhecimento matematico
€ uma meta importante do processo de avaliacdo em educagcdo matematica
(MUNIZ, 2001b, p. 92).

A escola ndo deve estimular sentimentos de aversdo a matematica, o que
acontece na maior parte das vezes. O objetivo da escola deve girar em torno da

aprendizagem. Nesse sentido, Gimeno-Sacristan (2007) destaca que:

A aprendizagem de qualidade é uma meta que implica a necessidade de partir
de um conteudo relevante para incorpora-lo ao sujeito como saber significativo
em sua capacitagdo, pois somente passando a ser contetdo de seu sistema de
pensamento alcanca seu valor e poder como ferramenta do mesmo. Assim
sera de utilidade a longo prazo para desenvolver a potencialidade analitica e
captar o mundo de uma rede mais complexa de significados. Para que isso
ocorra, € necessario considerar o seguinte: estimular e ndo entorpecer a
aprendizagem para que supere a “decoreba’ para passar nas provas. Para
favorecer uma aprendizagem “mais duradoura” e construtora de competéncias
mentais com os conteddos que se aprendem, devem ser estimulados os
processos de elaboracdo possiveis: sinteses, extrapolagdes, interpretacoes,
aplicagbes, etc. O que poderiamos chamar de “colocar os conhecimentos em
acdo” (p. 184).

Gimeno-Sacristan (2007) ainda destaca que a aprendizagem devera ser motivada,
pois, assim, ela dara energia a acdo. A aprendizagem tera qualidade se essa for
aprendida por interesse do aluno, porém tal interesse nem sempre € inerente ao
contetdo em si, mas deve ser provocada pelas formas de sua apresentacao.

Gbmez-Chacdon (2003) defende que as atitudes em relagdo a matemaética
dependem muito da motivacdo do aluno. A criangca sO terd interesse e prazer pela
matematica quando estiver motivada, quando a matematica for fonte de desejo do aluno.

Atualmente a aprendizagem

esta orientada mais pela transmissédo de conhecimentos verdadeiros, do que
pela discussao e reflexdo dos conteddos apresentados: aos alunos lhes é
transmitido um mundo feito, ndo um mundo em processo de construcéo e
representacdo, o que desmotiva a curiosidade e o interesse deles
(GONZALEZ-REY, 2006, p. 31).

O professor que ndo oportuniza ao aluno a reflexdo e a construgcdo sobre o

mundo, desmotiva 0 seu interesse pela matemética. A motivacdo para realizacdo de uma
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atividade mateméatica depende do interesse e da curiosidade sobre essa area do
conhecimento.

Quando o professor passa 0 contetdo pronto para o aluno, esse nao tem mais o
gue criar, 0 que construir, pois 0 conhecimento est4 pronto e acabado. Nesse sentido, a
aprendizagem é reduzida a reproducao de um saber dado.

Segundo Oliveira (2002), a luz das idéias de Vigotski, 0 pensamento tem sua
origem na esfera da motivagdo, a qual inclui inclinagbes, necessidades, interesses,
impulsos, afeto e emocéao.

A motivacdo, a vontade, o desejo sdo elementos essenciais na aprendizagem
matematica. Porém esses sdo elementos que diferem de sujeito para sujeito. O que é
estimulante para mim pode ndo ser para outro. Os sentimentos sdo diversos de sujeito
para sujeito, dai a importancia de respeitar e considerar a subjetividade de cada um.

Como dito anteriormente, o que define um ser em sua subjetividade sdo suas
experiéncias, que diferem de pessoa para pessoa. As experiéncias que definem um
sujeito nunca sdo iguais. Mesmo vivendo em uma mesma familia, dois irmdos nunca
terdo as mesmas experiéncias, pois eles nunca estardo nos mesmos lugares e nunca
receberdo as coisas da mesma forma. Comparar pessoas é um dos piores erros que 0s
professores e até mesmo 0s pais podem cometer, pois ndo existe ninguém igual no
mundo. — Por que vocé ndo é bom em matematica como o seu irmado? Porque alguém
deve ser igual ao outro? Talvez uma pessoa ndo € “boa” em matematica, mas € um 6timo
desenhista.

z

Cada individuo € um ser Unico, com desenvolvimento e processos de
aprendizagem proprios. Se isso é tomado como verdade, realizar comparagéo

7

de rendimentos é, no minimo, contraditorio a esses principios educacionais.
Sobretudo a criangca que se encontra na primeira infancia, as mazelas
provocadas por tais comparacfes sdo nefastas para a constituicdo de sua
auto-estima e autoconfianca. O processo de avaliacdo deve, portanto, evitar
gue compara¢cBes aluno-aluno sejam enfatizadas junto ao préprio aluno
(MUNIZ, 2007, p.4).

Nessa tematica, deve-se destacar que ndo sé a avaliacdo formal, mas também a
avaliacdo informal deve ser analisada por esses professores que, vez ou outra, fazem
comparacfes entre seus alunos. A avaliacdo informal, muitas vezes, pode se tornar mais
cruel do que uma prova cujo objetivo termina na prépria prova, pois esse tipo de
avaliacdo mexe diretamente com a auto-estima do aluno, que se sente inferior aos
demais colegas.

A escola deve motivar o aluno a aprendizagem e transformar o conhecimento em

fonte de desejo do aluno. Somente havera aprendizagem de qualidade quando o aluno
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sentir que o0 seu conhecimento € parte integrante dele como sujeito. Quando o aluno
tomar o conhecimento para si, quando deixar de aprender para o professor e comecar a

aprender para si, para a vida, a aprendizagem comecara a fazer sentido.
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Capitulo 5

Os afetos e o poder do professor em sala de aula

O educador que escuta aprende a dificil licdo de
transformar o seu discurso, as vezes necessario ao
aluno, em uma fala com ele.

Paulo Freire (1997, p. 127)

z

A escola que temos hoje em nossa sociedade é um aparelho ideolégico do
Estado, que tem a intencdo de manter a ordem para que haja progresso. Assim, a escola
desempenha um papel ndo apenas de silenciador da sociedade, no caso dos alunos,
mas também de dominacao.

Quem exerce o papel de Estado em nossa sala de aula é o professor, que,
segundo Freire (1987), € o opressor. Para Freire (1987), a relacao que professor e aluno
estabelecem em sala de aula é a de opressor e oprimido. Uma relacdo estabelecida pelo
Estado.

Nessa relacdo, formada em sala de aula, entre opressor e oprimido, varios afetos
sdo manifestados, tanto pelos alunos quanto pelo professor. Dai a importancia de falar-se
sobre o papel do professor como silenciador do aluno em sala de aula neste trabalho.

Freire (1987) acredita que a sala de aula é um espaco de didlogo, onde educador
e educando aprendem nessa relacao dialdgica e dialética situada em sala de aula. Por
isso, é direito do aluno ter a palavra. Nesse sentido, Freire (1981) destaca que “dizer a
palavra, em um sentido verdadeiro, é o direito de expressar-se e expressar 0 mundo, de
criar e recriar, de decidir, de optar. Como tal, ndo é o privilégio de uns poucos com que
silenciam as maiorias” (p. 40).

Assim, ndo é privilégio apenas do professor pronunciar a palavra, mas direito de
todos que participam do processo de aprendizagem.

Mas o que € o siléncio? Para Morais (2007)

o siléncio em sala de aula € (...) um mecanismo onde se rompe com o barulho,
com os seres falantes. Mas sendo imposto acaba-se silenciando ndo sé o
barulho, mas o espirito, 0 corpo e a mente objetivando sustentar uma ordem
harmonica nas interac6es e fazer audivel e compreensivel o que aquele que
silencia prop8e-se a dizer. Ao siléncio imposto é o que n6s denominamos e
concebemos por silenciamento do sujeito (p. 34).
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O professor muitas vezes silencia os alunos para que sua palavra possa ser
pronunciada. Porém, ele muitas vezes 0s ameaca para conseguir o controle da turma e
esse siléncio, um siléncio ndo apenas oral, mas também do espirito e da mente.

Nesse momento, pode-se perceber a importancia da afetividade no processo de
controle da turma. Para conseguir o siléncio da turma, controlar a turma, o professor
utiliza os afetos dos alunos, ameagando-o0s, por exemplo. Tirar o prazer da crianga € uma
forma de o professor conseguir o que quer.

Muitas vezes, os professores ameacam seus alunos dizendo-lhes que néo irdo
para o recreio caso ndo facam siléncio, ou que ficardo sem recreacdo, entre outras
ameacas.

Essa forma de silenciar o aluno tira-lhes a oportunidade de dizerem o que pensam
e 0 que desejam. Essas atitudes, que muitas vezes os professores tém, pode fazer com
que o aluno se silencie ndo apenas oralmente mas também internamente, silenciando
seu pensamento.

A aprendizagem se da na interacdo com o outro, inclusive a aprendizagem
matematica. Muitos professores dizem que ndo se pode fazer matematica com barulho,
mas se um dos caminhos para a aprendizagem é por meio do dialogo com outros sujeitos
do processo, como fazer matemética apenas no siléncio?

Silenciar talvez ndo seja o caminho, estabelecer um contrato didatico onde todos
tém um momento para proferir a palavra pode ser o ideal.

Para que os dominados saiam deste estado de dominagé&o eles precisam pensar,
criar, mas a “cultura do siléncio” (FREIRE, 1981) ndo permite isso. Pois o siléncio que o
professor impde também silencia a criacdo e a acdo de pensar.

Os analfabetos sabem que s&o seres concretos. Sabem que fazem coisas. Mas
0 que as vezes ndo sabem, na cultura do siléncio, em que se tornam ambiguos e
duais, é que sua acdo transformadora, como tal, os caracteriza como seres
criadores e recriadores. Submetidos aos mitos da cultura dominante, entre eles o
de sua “natural inferioridade”, ndo percebem, quase sempre, a significacao real
de sua acéo transformadora sobre o mundo (FREIRE, 1981, p. 41).

Estabelecendo a cultura do siléncio na sala de aula o professor impede que seus

alunos expressem sua palavra e que sejam criadores de ideologias e pensamentos.



42

Capitulo 6
Formacéo de professores para uma educacao prazerosa

Esses alunos estdo em siléncio, porque ja ndo esperam que
a educacdo inclua o prazer de aprender, ou momentos de
paixdo, inspiracdo ou comédia, ou até que a educacao
esteja ligada as suas condigGes reais de vida. Esperam
apenas que a voz monoOtona do professor preencha a
compridissima hora de aula.

Paulo Freire e Ira Shor (1986, p. 77)

Existe uma pergunta que vem atormentando muitos professores e pesquisadores
na area de Educacao Matemética: o que fazer para sanar os problemas que o ensino da
matematica vem encontrando ao longo dos séculos e que ainda esta presente atualmente
no pais?

A realidade é que os professores que lecionam mateméatica muitas vezes néo tém
formacdo pedagdgica adequada para ensinar matematica. As licenciaturas muitas vezes
ndo estdo preparadas para formar professores, além disso, muitas escolas contratam
bacharéis para lecionarem matematica.

Nesse sentido, Guy Brousseau (1996) define bem a diferenca do matematico para

o professor de matematica:

O matematico realiza uma didatica pratica que consiste em dar ao saber uma
forma comunicavel, descontextualizada, despersonalizada, fora de um contexto
temporal. O professor realiza primeiro o trabalho inverso ao do cientista, uma
recontextualizacdo do saber: procura situacdes que déem sentido aos
conhecimentos que devem ser ensinados (p. 48).

7

Nessa perspectiva, é importante refletir sobre que tipo de formacdo os futuros
professores de matemética estdo tendo em seus cursos. Se estdo sendo preparados
para serem matematicos ou professores de matematica. Allan, aluno de licenciatura em
matematica e participante da pesquisa de Fiorentini e Castro (2003), expfe que “a
licenciatura € um bacharelado disfarcado ou perdido em seus objetivos”.

A licenciatura preocupa-se muito mais em formar um profissional que tenha o
dominio operacional e procedimental da matematica do que um profissional
que fale sobre a matematica, que saiba explorar suas idéias de mudltiplas
formas, tendo em vista a formag¢@o humana (FIORENTINI; CASTRO, 2003, p.
137).

A realidade é que muitos professores que estdo nas escolas sdo na verdade
matematicos, seja porque sdo bacharéis, ou porgue a licenciatura ndo passa de um

bacharelado disfarcado.
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Essa realidade nos remete a uma sala de aula com professores despreparados
pedagogicamente, resultando, muitas vezes, em traumas dos alunos em relacdo a
matematica.

Esse trabalho vem problematizar algumas caracteristicas que devem ter destaque
na formacao docente para o ensino de matemética, para que essa deixe de ser um “bicho

de sete cabegas” que poucos conseguem derrotar.

6.1 Saber com sabor

O ensino de matematica tem uma histéria conturbada. A matematica, como
disciplina escolar, sempre foi vista como complicada para aprender e dificil de ser
ensinada. Decorar férmulas, ter bom raciocinio légico e ser inteligente sempre foram
caracteristicas relacionadas com aqueles que sdo bons em matematica, excluindo dos
gque néo tiveram sucesso nesta as qualidades relacionadas a esse conhecimento.

Um dos importantes papéis do professor de matematica é desmistificar tais
concepcdes sobre 0 seu ensino, € desafiar a sociedade por um novo conceito da matéria.

Assim, vir a ser professor desta area deve implicar a mudanca destas
representacdes como a disponibilidade e a vontade de participar de um
movimento internacional de reconstrucdo da imagem do que é a matematica,
como se aprende matematica, onde e quando se desenvolve atividade
matematica, como o conhecimento matematico participa da constituicdo do ser
humano e o seu papel na capacitacdo e no desenvolvimento da cidadania
para a participacao efetiva de sua cultura e de sua historia (MUNIZ, 2001a, p.
13).

O papel estético, frio e de saber inatingivel que a mateméatica vem fazendo, se
relaciona bem com o papel que muitos professores desempenham em sala de aula
atualmente. Muitos destes ainda tém a visdo de que “o saber € uma doacao dos que se
julgam sabios aos que julgam nada saber” (FREIRE, 1987, p. 33). Essas préticas em que,
de acordo com Freire, o educador € o sujeito que conduz os educandos a memorizacao
mecanica dos contelidos narrados, devem ser extintas.

Muitas aulas de matematica, atualmente, ndo passam de meras reproducdes de
atividades descritas nos livros didaticos e exposicao de algoritmos prontos dados pelo
professor e que, muitas vezes, o proprio ndo compreende a estrutura. Segundo Pimenta
e Anastasiou (2005), muitas criticas ja se encontram registradas sobre esse aspecto,
chegando a nomear essa aula tradicional de “local onde todos dormem e uma pessoa

fala” (p. 205).
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O ensino de matematica ndo deve se reduzir & mera exposi¢cao de conceitos e
procedimentos. Essa concepcdo de ensino nos leva ao pensamento de que “0 ato de
ensinar resume-se ao momento da aula expositiva, encerrando-se nele e
desconsiderando que da acdo do ensinar, se conduzida de acordo com os fins
educacionais, decorreria a agédo do aprender” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005, p. 205). A
pratica do professor em sala de aula deve focar ndo apenas o ensino, mas deve englobar
tanto o ato de ensinar quanto de aprender.

A sala de aula é um espaco de ensino e aprendizagem. O professor transmissor
de conceitos e procedimentos, que se prende ao conhecimento formal, que esquece que
seu aluno tem uma histéria e sentimentos, engana-se ao afirmar que ensina, pois o
ensino se efetiva com a aprendizagem. Logo, se ndo houve aprendizagem, ndo houve
ensino. Nesse sentido, Pimenta e Anastasiou (2005) utilizam um termo pertinente a essa
relacdo, a ensinagem. “Na ensinagem a acao de ensinar € definida na relagdo com a
acdo de aprender, pois, para além da meta que revela a intencionalidade, o ensino
desencadeia necessariamente a acao de aprender” (p. 205).

O professor que realmente ensina sabe que além da cognicdo existe a
afetividade e que ambas guiam a aprendizagem do aluno, principalmente no que diz
respeito a aprendizagem matematica, que muitas vezes se apresenta de forma
traumatica para os alunos, exatamente pelo fato de o professor pensar que a matematica
€ mera memorizacdo de conceitos e algoritmos. Porém, o que o professor ndo deve
esquecer é que antes do conhecimento logico-matematico, o aluno tem vontades,
desejos, preferéncia e que, nos anos iniciais, esta lidando com criangas, seres com
vontades e desejos diferentes do adulto. Muitos professores enganam-se ao pensarem
gque as criancas aprendem como os adultos. Os desejos, os prazeres diferem de pessoa
para pessoa e a diferenga € ainda maior quando essas estdo em faixas etarias distintas.

O professor que ensina e aprende matematica deve ter em mente que a sala de
aula de matematica vai além da morbidez e desinteresse dos alunos. O ser professor de
matematica deve estar rodeado, como enfoca Rios (2006), pela “idéia de fruicdo, de
prazer, de perspectiva de saborear a realidade” (p. 24), de saborear a matemética.

As atividades matematicas da nossa escola tradicional nunca foram motivadora,
sempre foram causas de medos e traumas. A forma como a matematica é tratada e vista,
leva a sentimentos negativos sobre esse conhecimento. A mateméatica € dada na escola
como aquela disciplina cansativa, dificil e que todo mundo tira nota baixa. Por que tira
nota baixa? Porque ndo aprende. E por que ndo aprende? Porque ela é vista como um

conhecimento inatingivel. Porque ela € vista como um conhecimento inatingivel?
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Se fazemos alguma coisa com alegria as rea¢cfes emocionais de alegria ndo
significam nada sendo que vamos continuar tentando fazer a mesma coisa. Se
fazemos algo com repulsa isto significa que no futuro procuraremos por todos
0s meios interromper essas ocupacdes (VIGOTSKI, 2004a, p. 139).

Se a matematica continuar a ser vista como essa disciplina que causa dor,
repulsa, insatisfacdo, como estd acontecendo hoje em nossas escolas, ela serd cada vez
mais deixada de lado pelos alunos, pois ninguém quer fazer algo que cause dor. “Se vocé
guer que uma crian¢a nutra medo por alguma coisa, ligue a manifestacdo dessa coisa a
dor ou ao sofrimento para o0 organismo que a devida dor surge por si mesma’
(VIGOTSKI, 2004a, p. 143). Por que muitas pessoas tém medo da matematica? Porque
ela sempre esteve ligada a dor, ao sofrimento, ninguém quer reviver momentos que
tragam dor, por isso sentem medo de reviver esses momentos que trouxeram sofrimento.

Para Vigotski (2004a), as emocdes sdo sistemas de reacdes prévias que
comunicam ao organismo o futuro imediato do seu comportamento. Por isso, o professor
“deve suscitar a respectiva emocao do aluno e preocupar-se com que essa emocao
esteja ligada a um novo conhecimento” (p. 144). Entdo as atividades matematicas devem
estar ligadas a momentos de alegria, satisfacdo e prazer. Se a matematica for um
conhecimento doloroso ela trara manifestagfes de aversao.

O professor exerce um papel fundamental na vida de qualquer crianga e possui

o poder de fazer da escola e da alfabetizacdo um “locus” de aprendizagem com
prazer ou do prazer de aprender com o0 outro ou com 0s outros. Ou ainda o
prazer de ensinar e aprender com o outro na alfabetizacdo. Enfim, o prazer de
amar e ser amado, de ser solidario e receber solidariedade, de constituir-se e
constituir o outro, na e com a relacéo quotidiana que se estabelece (REIS, 200,
p. 61).

Nesse sentido, a pesquisa de Medeiros (2006), feita dentro de uma perspectiva de

Y

pesquisa-acao, destaca que a afetividade do aluno estd diretamente ligada a sua
aprendizagem matematica, o que pode ser confimado na fala das professoras

participantes de sua pesquisa.

“Eu sempre senti necessidade, pelo que eu sentia dos meus alunos, de
transformar a matematica em algo agradavel, né, e algo prazeroso, e agora
nés estamos conseguindo fazer isso com o0s projetos que nos estamos
trabalhando, entdo as criancas sentem prazer realmente, eles véem objetivo
naquilo que estdo aprendendo. Entdo eu acho assim importantissimo esse
projeto, sabe, pra vida” (Ent. Cecilia, 13/3/2006).

Nessa temética, Gomez-Chacon (2003) destaca que os afetos podem servir como

veiculos da aprendizagem matematica,

gue servem para conduzir ou transmitir facilmente o conhecimento matematico,
funcionam como diagndstico. Normalmente o professor tenta buscar razdes
que justifiguem por que os estudantes “falham” ao aprender a matematica. As
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dificuldades que implicam tanto aprender como ensinar matematica podem ter
sua origem nas atitudes dos alunos em relacdo a matematica, na natureza
dessa ciéncia, na linguagem e na notacdo matematica e no modo de aprender
dos alunos. Parece pertinente ndo sé aprofundar-se cada vez mais nas
exigéncias cognitivas para a aprendizagem, mas, também, e especialmente,
nas exigéncias afetivas (p. 25).

De acordo com o que Gémez-Chacén (2003) apresenta no fragmento anterior, a
professora Cecilia, através da afetividade, diagnosticou o que seus alunos precisavam.
Ela sentiu que a “falha” de seus alunos em aprender mateméatica estava no fato de ela
ndo ser, inicialmente, uma matéria agradavel. A partir do momento que ela se torna
agradavel, que o aluno sente prazer com a matematica e vé um objetivo para o que esta
sendo ensinado, ele aprende com mais facilidade. Sobre isso ela expéem em outra fala:

“A gente tem percebido as criancas mais felizes ainda, com o ensino da
matematica, compreendendo de uma forma melhor” (Ent. Cecilia, 13/03/2006).

Cecilia ressalta que estando as criancas felizes, elas aprendem de uma forma
melhor. A fala dessa professora vai ao encontro do pensamento de Rios (2006), que
afirma que a finalidade da acdo humana é a felicidade. Essa felicidade, segundo Marina
(apud RIOS, 2006), inclui “o agradavel, o interessante, o belo, o estimulante e o alegre”.
As falas de Cecilia, Rios e Marina revelam a importancia tanto da dimens&o cognitiva
quanto da dimensdo afetiva na aprendizagem. Gémez-Chacén (2003) enfatiza, ainda,
que existem “relacdes significativas que podem ser estabelecidas entre cogni¢éo e afeto,
bem como suas possiveis utilizacdes no ensino e na aprendizagem da matematica” (p.
137).

A pesquisa de Medeiros (2006) revela a relagdo entre o prazer e a facilidade na
aprendizagem matemadtica, evidenciada pela fala de algumas professoras:

“Estarmos pensando outras formas, né, de ensinar a matemética. Entao
existe uma outra forma que é melhor, que a gente percebe melhor o
conhecimento das criancas, que a gente percebe que elas conseguiram
aprender com mais facilidade, com mais prazer, com, com a construcao
do conceito que € o que importa” (Ent. Alda, 11/4/2006).

“Nés ficamos assim super felizes com as criancas no inicio do ano, por
sentir 0 gosto pela matemética” (Ent. Cecilia, 13/3/2006).

Nas falas anteriores as professoras destacam a questao do prazer e do gosto em
aprender matematica. Para Gémez-Chacén (2003), prazer

€ uma emocao relacionada com situacfes diferentes: ter o maximo rendimento
guando o sujeito concentrou toda a sua atencdo; ou precisar de ajuda para
realizar a tarefa, ou sentir o desejo de identificar que estilo ou tipo de
problemas gosta de trabalhar; ou, perceber o dominio de saber fazer,
experimentando um grande prazer, aproveitando ao maximo; também aparece
guando se “saboreia” a tarefa que esta sendo executada ou quando chega no
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final da resolucdo, como expresséo de satisfacdo pelo processo terminado e a
solucdo encontrada (p. 141).

Alda, em sua fala, apresenta necessidade de encontrar uma forma em que as
criancas aprendam com mais facilidade, de uma forma prazerosa, com a construcdo do
conceito. E como expds Gomez-Chacon (2003) no fragmento anterior, quando a crianga
tem o dominio do saber fazer, quando aquilo se torna facil para ela, estara
experimentando um grande prazer.

Na fala de Alda e de Cecilia é possivel perceber a relacdo que ambas colocam
entre o saber fazer, que é a facilidade de resolver determinada situa¢éo, com o prazer em
gue a crianca tem com a matematica. Pode-se constatar que, para o educador
matematico, quando a crianga tem o dominio da situagdo, quando ela acredita poder
resolver a situacao, resolve com facilidade, ou se vé capaz de produzir uma solugéo, esta
tera prazer em fazer e encontrar a solu¢do. Porém este prazer em resolver um problema
esta diretamente ligado & importancia que este tem para a crianca, ela s6 terd dominio da
situacdo se conhecer a situacdo. Entdo a aprendizagem, assim como o0 ensino, deve
ocorrer dentro de uma situacéo.

Nesse contexto, Gomez-Chacon (2003) expde que o prazer também surge
gquando o aluno “saboreia” a tarefa que esta realizando. Cecilia também revela o prazer
na aprendizagem matematica relacionada ao gosto pela matemética, efetivado no fazer
matematica de uma forma diferenciada, significativa, resultado proveniente do trabalho do
professor em dar ao aluno a oportunidade de “saborear” a mateméatica, que antes era
apenas “engolida”.

Rios (2006) destaca que “saber e sabor tém a mesma origem etimoldgica.
Conhecer o mundo € sentir 0 seu gosto, que se experimenta ndo apenas pelo paladar,
mas pelo conjunto dos sentidos, ainda assim insuficientes” (p. 24). A ensinagem, aqui
especificamente da matematica, deve ser norteada pela felicidade e pelo prazer, pelo
saborear.

Ser professor, séria e rigorosamente, é trazer uma contribuicdo a descoberta
do mundo pelos alunos, € proporcionar crescimento e alegria com a construgao
e reconstrucdo do conhecimento. (...) Despojada de um sentido roméantico de
que é as vezes revestida, a afetividade traz cor e calor a pratica educativa
(RIOS, 2006, p. 131).

A aula de matemética é um espaco “onde se estabelece um contrato entre quem
quer aprender e quem pretende ensinar, o professor deve estabelecer meios de

mediacdo da aprendizagem para que essa ocorra de maneira ndo traumatica e
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significativa” (MEDEIROS, 2006, p. 79). Além de ndo traumatica e significativa, a
ensinagem deve ser prazerosa tanto para o professor quanto para o aluno.

A necessidade de uma ensinagem com prazer, visando a felicidade, é evidente,
mas 0 que vemos muitas vezes por parte dos professores que estdo lecionando nas
escolas do pais sdo representacdes de uma matemética estética, dificil e monstruosa.
Essas representagfes, assim como a pratica desses professores, devem ser mudadas.

Para Piaget (2006), a afetividade pode estar presente na aprendizagem de duas
maneiras. A afetividade pode intervir no estimulo ou no desestimulo do aluno em relagéo
a aprendizagem matemética. Porém, a afetividade pode intervir, também, nas estruturas
de inteligéncia do sujeito. Piaget ressalta a importancia do componente afetivo
relacionado, principalmente, & motivacao do sujeito, as vontades de cada sujeito.

A relacdo afetividade e aprendizagem, para Piaget (2006), esta relacionada aos
estimulos e desestimulos do fazer matematica. Sobre 0s sujeitos que aprendem e a
motivacéo desses, Piaget (apud LAJONQUIERE, 1992) destaca:

A afetividade é fundamental como motor da acdo. Se ndo nos interessamos por
alguma coisa, nada fazemos, certamente, mas isto ndo é sendo um motor e
ndo a fonte das estruturas do conhecimento. Meu problema estd no
conhecimento, eu nao tenho raz6es para me ocupar de problemas afetivos,
mas nao é por discordar, é por distincdo, diferenciacdo de interesses, nao é
meu dominio, e de uma maneira geral, eu tenho vergonha de dizer, eu me
interesso pouco pelos individuos, pelo individual, eu me interesso pelo que é
geral no desenvolvimento da inteligéncia e do conhecimento, enquanto que a
psicanalise é, por esséncia, uma analise das situacdes individuais, dos
problemas individuais (p. 121-122).

Piaget, muito preocupado com estudos relacionados as estruturas do
conhecimento, reconhece a importancia do componente afetivo, principalmente no que se
refere a motivacao, e destaca a importancia da psicanélise no estudo dos sujeitos.

Parece unanime entre os autores a importancia da motivacdo na aprendizagem,
inclusive da matematica. Mas o0 que é essa motivacdo, de onde vem essa motivacao para
realizacdo de atividades matematicas? A motivacdo ndo vem de fora, vem de dentro do
sujeito, vem dos seus desejos e vontades subjetivas. Como motivar alguém se néo se
conhece 0 seu eu, 0s seus desejos?

O fazer atividades mateméticas esté intimamente relacionado ao desejo ou ndo de
realizar determinadas atividades. O que uma atividade matemética pode proporcionar
para que o sujeito sinta desejo de fazer tal, o que o impulsiona? O que o impulsiona
talvez nem o proprio sujeito saiba, porém o que se sabe é que vem de dentro do sujeito.

Na pesquisa de Gomez-Chacon (2003), os estudantes “demonstraram, em varias

ocasides, alguns desejos: saber e averiguar alguma coisa, analisar 0 que esta proposto
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no problema e buscar uma possivel solugcdo” (p. 137). Alguns afetos podem estar
profundamente ligados a esses desejos que podem servir como propulsores da
aprendizagem matemaética.

GOmez-Chacén (2003) destacou, em sua pesquisa, alguns afetos que estavam
presentes na realizacdo de atividades matematicas. A autora destaca, por exemplo, a
curiosidade, que foi identificada em “momentos em que se procurou entender, deduzir,

compreender, perguntar, explorar, experimentar, descobrir, explicar” (p. 137).

7

A estimulagdo a formulacdo de hip6teses e de suposicdes € um aspecto
essencial, que o desenvolvimento dos modelos de ciéncia tem aportado e que
as teorias da aprendizagem nédo tém incorporado. O sujeito s6 vai desenvolver-
se na tensdo de sua producéo singular ante a possibilidade de alimentar com
sua experiéncia o que aprende e de alimentar o seu mundo com aquilo que
aprende (GONZALEZ-REY, 2006, p. 32).

A escola deveria ser, portanto, um lugar de curiosidade, de pesquisa, de seducao.
Seria uma crueldade tirar do aluno a oportunidade de descobrir, de refletir, de inventar. Ja
se foi a época em que o papel da escola era apresentar algoritmos prontos para 0s
alunos. A escola de hoje deve ser um espaco de curiosidade e criatividade. Nesse
sentido, Mitjas-Martinez (2006) expde sobre as duas formas possiveis de aprendizagem
gque podem ser desenvolvidas na escola:

A diferenca principal entre aprendizagem receptiva e por outro lado como
situacdes de aprendizagem por descoberta reside no seguinte fato: se o
conteldo principal do material a ser aprendido vai ser apresentado ao aluno, ou
pode ser descoberto por ele. Na aprendizagem receptiva, esse conteddo é
apresentado sob forma de uma proposicdo que ndo exige raciocinio e que
necessita apenas ser compreendida ou memorizada. Na aprendizagem por
descoberta, por sua vez, o aluno deve primeiramente descobrir este contetido
através de producdo de proposicoes que representam a solugdo para
problemas sugeridos ou a sequéncia de etapas para a sua solucdo (p. 87-88).

A escola deve ser um espaco que desperte desejos nos alunos, ndo um espacgo
de conteldos prontos e acabados. Um espaco em que o aluno se sinta motivado, que
impulsione o aluno a realizacdo de seus desejos, um espaco de reflexdo e criacdo do
mundo e no mundo.

Citando Ostrower, Rios (2006) destaca a importancia da criacdo na matematica:

0 matematico Henri Poncaré (1854-1912), precursor das teorias de Albert
Eistein, falando sobre o processo criador na matematica, num depoimento que
se tornou famoso se pergunta: “...como se da a escolha prévia pelo
inconsciente de certas idéias, para que passem a0 N0OSSO consciente e se
coloquem como hipéteses?”. E ele responde: “...é porque estas ordenacdes
tém beleza... De um modo geral, os fenbmenos inconscientes privilegiados,
aqueles que se tornam conscientes, sdo os que direta ou indiretamente afetam
de modo mais profundo a nossa sensibilidade. Talvez seja surpreendente
evocar a sensibilidade emocional a propésito de demonstragcdes matematicas,
que aparentemente s6 poderiam dizer respeito ao raciocinio . Mas isto seria
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esquecer os sentimentos de beleza matematica, de harmonia de nimeros, de
elegancia geométrica. Esse é um sentimento verdadeiramente estético, que
todos os matematicos conhecem muito, e que, sem dulvida, pertence a
sensibilidade emocional. (...) Quem n&o a tiver, jamais sera um verdadeiro
criador (p. 99).

A afetividade esta nitidamente presente no fazer matematica, no criar matemética.
O ato de criar esta estreitamente ligado ao componente afetivo, ao componente do
desejo, derivado de diversas experiéncias que estdo no inconsciente e nos motiva a atos
conscientes surpreendentemente criativos. Esse inconsciente, responsavel por nossos
desejos e pulsdes, tdo desconhecido e tdo fantastico, que nos leva a conhecer, a
experimentar, a criar o0 mundo. Esse inconsciente que nos motiva e nos faz conhecer o
gue nem mesmo nos sabemos se queremos conhecer.

Neste momento, pode-se destacar o conceito de pulsdo na teoria freudiana. A luz
das idéias de Freud, Hanns (1999) conceitua pulsdo como uma grande For¢ca que Impele.
Esta mesma forca pode manifestar-se como For¢a Bioldgica especifica de cada espécie
(pulséo de reproduzir-se, de mamar) e também pode aparecer como a Forca impelente e
motivadora, que brotard no individuo como fendmeno somatico-energético. Descrita por
Freud como processo fisiologico que envolve neurdnios, nervos, fontes pulsionais
situadas em glandulas, assim como um processo energético-econémico onde estd em
jogo o acumulo de energia, a circulacdo e a descarga, a pulsdo pode aparecer, também,
como fendmeno psiquico (idéia, vontade, dor, medo, sensagdes, impulso) e ird impeli-lo
para certas ac¢fes. “Quando as pulsdes manifestam-se psiquicamente e se acumulam e
se descarregam, produzem-se os afetos basicos de prazer e desprazer. Geralmente, 0
acumulo associa-se ao afeto de desprazer e a descarga ao afeto de prazer” (HANNS,
1999, p. 97).

Os afetos que certas atividades nos proporcionam podem servir como respostas
sobre a satisfacdo ou frustracdo dos desejos. O prazer pode ser um dos afetos que vem
como satisfacdo sobre o objeto desejante. Uma atividade pode trazer prazer para alguns
e tédio ou desespero para outros. O prazer pode aparecer quando se “saboreia” a tarefa
que esta sendo executada ou quando chega ao final da resolucdo, como expressao de
satisfacdo pelo processo terminado e a solucdo encontrada. Mas as situacbes que
trazem prazer e satisfazem um desejo variam de sujeito para sujeito, pois é a
subjetividade de cada um que determina que tipo de atividade matematica estimulara
esse sentimento.

A pesquisa de Gomez-Chacon (2003) caracterizou o tédio como “um estado

emocional provocado nos jovens da amostra quando ndo véem sentido na atividade,
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7

guando é necessario fazer um esforco extra: fazer muitos célculos, ler textos muito
longos” (p. 138). Outro afeto presente nos participantes da pesquisa de Gémez-Chacén
(2003) foi o desespero, evidenciado “como um estado de desilusédo, de desconfianca na
prépria capacidade, de desanimo, de desengano, de pessimismo, de impaciéncia por ndo
saber encarar a tarefa e querer chegar a uma solucdo” (p. 139).

Satisfacdo ou frustracdo, os sentimentos em relagdo a matemética variam de
sujeito para sujeito e, também, de atividade para atividade. Muitas vezes uma pessoa que
tem sentimentos de tédio ou de desespero em uma determinada atividade matemaética,
tenha outro tipo e afeto, como o prazer em outra atividade matemética. Cabe ao
professor identificar que tipo de atividade cabe a cada aluno, para que cada um tenha
seus desejos satisfeitos e sua aprendizagem efetivada.

Talvez seja preciso fazer diversos tipos de atividades em sala de aula, mas o
professor deve observar os afetos que cada aluno manifesta na aprendizagem
matematica para planejar e guiar suas aulas de acordo com estes. O professor deve
estar o tempo todo atento aos afetos manifestados por seus alunos na aprendizagem
matematica, para que possa planejar sua aula de acordo com o desejo de cada um.
Inclusive do professor, cujo principal desejo, geralmente, é a aprendizagem de seus
alunos. A partir dessas observacGes, o professor pode mudar sua praxis. Se um
professor vé seu aluno desesperado na realizacdo de uma atividade matematica, ele tem
gue mudar sua pratica até encontrar uma que satisfaca aquele aluno. O professor deve
conversar com cada um e procurar saber quais sdo seus medos e seus desejos, propor
novas atividades, até encontrar a atividade que satisfaca aquele aluno que tinha medo da
matematica.

E uma tarefa dificil para o professor, trabalhosa, mas com resultados que satisfaz

ele proprio.

6.2 Praxis para a docéncia que ressalta o afeto como elemento da “ensinagem”

Para estabelecer uma pratica realmente significativa e prazerosa para o aluno,
muitas vezes o professor sente necessidade de mudar sua prética. Nesse sentido,
Zabalza (2004) elucida que “a pratica pode reforcar o habito, mas se nao for analisada,
se nao for submetida a comparacdes e se ndo for modificada poderemos passar a vida
inteira cometendo os mesmos erros” (p. 126).

Nesta perspectiva, a reflexdo da acdo do professor em sala de aula pelo préprio

professor deve ser o ponto de partida para a mudanca de praxis desse profissional. E na
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reflexdo de sua praxis que o professor estabelece sua acdo, modificando-a quando
entende necessario. Nesse sentido, Vazquez (1977) destaca que € a praxis criadora que
permite o homem enfrentar novas necessidades, novas situagdes.

O homem € o ser que tem de estar inventando ou criando constantemente
novas solug@es. (...) As solucbes alcancadas tém sempre, no tempo, certa
esfera de validade, dai a possibilidade e a necessidade de generaliza-las e
estendé-la, isto é, de repeti-las enquanto essa validade se mantenha. A
repeticdo se justifica enquanto a prépria vida ndo reclama uma nova criacao
(VAZQUEZ, 1977, p. 247-248).

Seguindo o pensamento de Vazquez (1977), deve-se pensar a praxis docente na
ensinagem matematica como um vai e vem entre praxis repetitivas, criada em uma
situacdo de necessidade e préxis novas, criadas para aquela determinada situacao,
sendo esta generalizada para situacbes semelhantes que posteriormente poderdo
reivindicar nova praxis, entrando em acado a praxis criadora novamente.

Nesse sentido, Imberndn (2006) destaca que o professor deve ser

formado como um profissional pratico-reflexivo que se defronta com situacdes
de incerteza, contextualizadas e Unicas, que recorre a investigacdo como uma
forma de decidir e de intervir praticamente em tais situacdes, que faz emergir
novos discursos tedricos e concepcgdes alternativas de formacéo (p. 39).

A fala de Imbernon vai ao encontro do pensamento de Vazquez ao caracterizar a
praxis criadora:

como diante de um adversario imprevisto que escapa a nossos planos, os atos
praticos orientados no sentido de submeter a matéria obrigam, vez por outra, a
gue modifiquemos o plano tragado. Desse modo, a consciéncia se vé obrigada
a estar constantemente ativa, peregrinando do interior ao exterior, do ideal ao
material, com o que ao longo do processo pratico se vai aprofundando cada
vez mais a distancia entre o modelo ideal e o produto. Isso produz no processo
em relacdo ao modelo ideal, uma carga de incerteza ou indeterminacédo (p.
250).

A sala de aula é um campo de incertezas, pois cada aluno reage de uma forma a
determinada prética, por isso o professor que ensina matematica deve saber enfrentar o
desafio de criar novas préticas quando se confronta com uma dificuldade de
aprendizagem. A sala de aula determinara a praxis do professor, quando essa necessitar
de um novo projeto ou plano de ensinagem, o professor entrara com a praxis criadora,
essencial na pratica docente. Por isso, a praxis do professor se determina na sala de
aula, enfrentando as dificuldades e incertezas desta.

Segundo Altet (2001), “a formacéo profissional € uma constru¢éo pessoal que se
apoia em acgdes praticas, cotidianas em sala de aula, seguidas da reflexdo e da analise
dessas acoes” (p. 32). Porém essa formacdo necessita de uma mediacdo, como expde

Fiorentini e Castro (2003):
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0s saberes experienciais dos professores ndo se constituem isoladamente na
pratica. Emergem do didlogo que o professor estabelece entre o que se
presencia na pratica escolar e o que se sabe, estudou e aprende na
interlocucdo com a literatura educacional e com o0s outros sujeitos da pratica
educativa. (p. 126)

E, entdo, na pratica em sala de aula que os saberes dos professores se
constituem, mas isso por intermédio de uma mediacgéo, seja no didlogo com a literatura,
seja no didlogo com outros sujeitos da prética educativa.

A grande pergunta é: como levar os professores a avaliarem se 0 modo como
estdo trabalhando é adequado? O que é possivel fazer para que esses professores, que
estdo em sala ha dez, vinte anos, tenham ciéncia do que est4d sendo atualmente
abordado nos atuais estudos sobre educacdo? Vemos em nossas escolas professores
gque estdo anos e anos em sala de aula sem uma formacdo continuada, usando 0s
mesmos meétodos e concepcBes de ensino ha anos. O que fazer para reverter essa
situacdo? Os professores precisam estar sempre se atualizando, estudando os novos
paradigmas da educacao, para que esses possam refletir sobre 0 que estdo fazendo em
sala de aula. O que fazer para levar os atuais estudos e tendéncias da educacdo para
esses professores?

Segundo Fiorentini e Castro (2003),

€ justamente no momento de inser¢cdo no campo da pratica profissional que os
saberes da acdo docente se constituem para cada professor, num processo
gue mobiliza, ressignifica e contextualiza os saberes e valores adquiridos ao
longo da vida estudantil, familiar e cultural” (FIORENTINI; CASTRO, 2003, p.
122).

Por isso é na préatica que se produz a verdadeira formacdo. E na prética que o
professor perceberd os sentimentos dos seus alunos em relagdo a matematica e
estabelecera sua pratica. Assim os afetos dos alunos podem guiar a praxis do professor.

E possivel constituir uma praxis que leve a verdadeira aprendizagem partindo dos
afetos dos alunos? Os professores sdo capazes de identificar os afetos de seus alunos a
partir de suas emocdes? Os professores podem guiar a organizacdo do trabalho
pedagogico pelas emogBes de seus alunos? Estas sdo questdes que levam a uma
investigacdo profunda. Por isso, salienta-se a importancia de uma pesquisa que leve em

consideracao os aspectos aqui levantados e que sera descrita no proximo capitulo.



54

lll. O caminho para a busca de respostas

A pesquisa € um processo que deve comecar com a
incerteza e com o desafio, e ndo com o objetivo de verificar
uma certeza definida a priori. As necessidades de ordem,
de precisdo e de certeza, que determinam a ideologia
dominante da sociedade ocidental, terminaram se impondo
também no campo da pesquisa cientifica.

Gonzélez-Rey (2005b, p. 88)

Nesse capitulo serd tragado o percurso metodoldgico feito durante a pesquisa,
discutindo o tipo de pesquisa, os instrumentos e métodos de producdo e andlise de

dados.
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Capitulo 7
As questodes iniciais

Convicgdes sdo inimigos da verdade mais perigosos que as
mentiras.

Friedrich Nietzsche (2005, p. 239)

Este estudo veio esclarecer alguns questionamentos da pesquisadora surgidos
durante sua trajetéria de vida, emergidos principalmente da escola.

A experiéncia da pesquisadora no ambito escolar trouxe questionamentos que
eram dificeis de ser respondidos, mas que puderam ser elucidados via pesquisa. Um dos
problemas observados nessa trajetoria foi o de que pressupomos que ha professores nos
anos iniciais que nao utilizam os afetos de seus alunos para favorecer a aprendizagem
matematica desses, sendo que os afetos podem ser indicadores de uma mudanca de
praxis. Desse problema surge o objeto de pesquisa desse estudo: afetividade na
aprendizagem matemética nos anos iniciais.

Dentro dessa problematica podem-se destacar algumas questdes emergidas da
experiéncia escolar da pesquisadora, tanto como aluna, como também como professora

e pesquisadora, e que foram respondidas durante a pesquisa:

«  Que emocdes os alunos dos anos iniciais manifestam durante a aprendizagem
matematica e a realizagéo de atividades mateméaticas?

* Que tipo de afeto os alunos estabelecem com a matematica?

e Os professores levam em consideracdo os afetos dos alunos na realizagdo de
atividades matematicas?

» A praxis do professor estimula o gostar de matematica?

e Como os professores dos anos iniciais utilizam os afetos de seus alunos na

aprendizagem matemética em sua praxis pedagogica?

Tomando como referéncia as questdes acima descritas, a pesquisa tem como
objetivo geral analisar em que sentido e medida os professores dos anos iniciais levam
em consideracdo os afetos de seus alunos para favorecer a aprendizagem matematica

em sua praxis pedagdgica.
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Para nortear a investigacdo e esclarecer o objetivo geral, foram propostos cinco

objetivos especificos:

identificar eventos de manifestacdo de afetos dos alunos no contexto de
atividades matematicas ou em situacdo de aprendizagem matematica.

analisar como o tipo de avaliacdo influencia a relagdo afetiva que o aluno
estabelece com a matematica.

analisar a percepcdo que os professores tém sobre os afetos de seus alunos na
aprendizagem matematica.

Identificar os aspectos que contribuem para a mudanca de praxis do professor por
meio da observacao dos afetos de seus alunos.

analisar se o professor percebe os afetos como possibilidade de reflexdo de sua

praxis.
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Capitulo 8

Tracando uma metodologia em busca das respostas

Creio poder afirmar, na altura destas consideracdes, que
toda pratica educativa demanda a existéncia de sujeitos, um
gue, ensinando, aprende, outro que, aprendendo, ensina,
dai o seu cunho gnosioldgico; a existéncia de objetos,
conteddos a serem ensinados e aprendidos; envolve o uso
de métodos, de técnicas, de materiais; implica, em funcéo
de seu carater diretivo, objetivo, sonhos, utopias, ideais. Dai
a sua politicidade, qualidade que tem a prética educativa de
ser politica, de ndo poder ser neutra.

Paulo Freire (1997, p. 76)

Para analisar profundamente em que sentido e medida os professores dos anos
iniciais levam em consideracéo os afetos de seus alunos para favorecer a aprendizagem
matematica em sua praxis pedagdgica foi necessaria uma pesquisa que interpretasse a
realidade e o contexto onde ocorre esse fendbmeno, assim como uma profunda andlise
deste. Deve-se destacar aqui, também, a complexidade do objeto pesquisado, uma vez
gque este envolve diversos aspectos que devem ser analisados profundamente. O objeto
de pesquisa trata do afeto e seus atributos para a aprendizagem matematica buscando
os significados da relacdo afeto-aprendizagem para professores e alunos. Assim,
desafios metodologicos e epistemoldgicos se imp8em, de um lado por se investigar
afetos e por outro por buscar significados, o que somente uma pesquisa de abordagem
qualitativa pode dar conta. Por isso, para compreender os significados existentes no
fendbmeno e no objeto de pesquisa, utilizou-se a Epistemologia Qualitativa no presente
estudo, pois esta esta de acordo com as caracteristicas do objeto de pesquisa.

A Epistemologia Qualitativa defende o carater construtivo interpretativo do
conhecimento, o que de fato implica compreender o conhecimento como
producdo e nao como apropriacao linear de uma realidade que se apresenta
(GONZALEZ-REY, 2005b, p. 5).

A realidade estd posta, mas, a partir do momento que 0 pesquisador se insere
nessa realidade, ela passa a ter outra nuance, por isso ndo ha uma apropriacdo da
realidade, mas sim uma construcdo. A realidade também néo € descrita tal como €; o
pesquisador, por ser um sujeito Unico, com uma subjetividade também Unica, ird
interpretar essa realidade de acordo com suas concepg¢fes sobre o fendbmeno. Dessa
forma, pode-se conceber o carater construtivo-interpretativo do conhecimento, como

sugere Gonzélez-Rey (2005b):
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A realidade € um dominio infinito de campos inter-relacionados independente
de nossas préticas; no entanto, quando nos aproximamos desse complexo
sistema por meio de nossas praticas, as quais, nesse caso, concernem a
pesquisa cientifica, formamos um novo campo da realidade em que as praticas
sdo inseparaveis dos aspectos sensiveis dessa realidade (p. 5).

Quando Gonzalez-Rey (2005b) afirma o carater construtivo-interpretativo do
conhecimento, construido durante a pesquisa, ele deseja ressaltar que o conhecimento é
uma construcdo, uma producdo humana, e ndo algo que esta pronto para conhecer uma
realidade ordenada de acordo com categorias universais do conhecimento.

Sendo o conhecimento uma produgdo humana, deve-se destacar a importancia da
relacdo entre a subjetividade do sujeito e a construcdo do conhecimento. “A subjetividade
legitima-se por ser uma producado de sentidos subjetivos que transcende toda a influéncia
linear e direta de outros sistemas da realidade, quaisquer que estes sejam” (GONZALEZ-
REY, 2005b, p. 22). A realidade est4 dada, mas o sujeito traz consigo experiéncias que 0
transformam em sujeito Unico em sua subjetividade, suas experiéncias permitiram que
construisse sentidos subjetivos que o permite interpretar uma realidade dada de forma
diversa de um outro sujeito. Assim sendo, ele constroi conhecimento, ndo apenas
descreve uma realidade.

Nesse sentido, Gonzélez-Rey (2005b), a luz das idéias de Vigotski, define o
sentido subjetivo como: “A unidade inseparavel dos processos simbdlicos e as emogdes
em um mesmo sistema, na qual a presencga de um desses elementos evoca o outro, sem
que seja absorvido pelo outro” (p. 20). Esse sentido subjetivo caracteriza-se pela unidade
emoc0des-processos simbdlicos e depende de aspectos da vida social e da histéria de
cada sujeito e espaco social concreto.

A investigacdo permitiu que a pesquisadora, como sujeito, imergisse em uma
realidade, um espaco social concreto, e que possibilitou a compreensdo do fenémeno.
Foi a insercdo nesse campo que possibilitou a pesquisadora construir conhecimento,
sendo esse uma construcdo que envolveu diversos aspectos subjetivos, culturais e
sociais. Deve-se ressaltar, assim, a importancia que foi a pesquisadora, como sujeito
subjetivo, inserir-se em uma determinada realidade. Sobre a temética, Gonzalez-Rey
(2005b) destaca:

O sujeito individual esta inserido, de forma constante, em espagos da
subjetividade social, e sua condicdo de sujeito atualiza-se permanentemente
na tensdo produzida a partir das contradicbes entre suas configuracdes
subjetivas individuais e os sentidos subjetivos produzidos em seu transito
pelas atividades compartilhadas nos diferentes espacos sociais. E neste
processo que o conhecimento tem lugar, definindo, assim, sua riqueza
dindmica ( p. 25).
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O conhecimento é dindmico, é construcdo, entdo ele nunca est4 acabado e difere
de investigador para investigador. Gonzalez-Rey (2005b) descreve o conhecimento como
um processo de construgdo que encontra sua legitimidade na capacidade de produzir,
constantemente, novas construgbes durante a confrontagdo do pensamento do
pesquisador com a multiplicidade de eventos empiricos coexistentes no processo
investigativo.

Para a compreensdo de um fenbémeno e a construcdo de conhecimento €&
necessaria a inser¢cdo do pesquisador no campo, em especial quando se procura
significados, e este serd o espago social concreto que 0 sujeito ira construir o
conhecimento por meio da investigacdo. Nesse contexto Gonzalez-Rey (2005b) expde:

A pesquisa qualitativa também envolve a imersdo do pesquisador no campo
de pesquisa, considerando este como o cenario social em que tem lugar o
fenbmeno estudado em todo o conjunto de elementos que o constitui, e que,
por sua vez, esta constituido por ele. O pesquisador vai construindo, de forma
progressiva e sem seguir nenhum outro critério que nao seja o de sua propria
reflexdo tedrica, os distintos elementos relevantes que irdo se configurar no
modelo do problema estudado (p. 81).

O fenbmeno pesquisado encontrava-se em uma escola. Foi, assim, necessaria a
imersdo da pesquisadora no contexto escolar, mais especificamente em uma sala de
aula.

A pesquisa realizou-se em uma turma de quarto ano de uma escola publica da
Asa Norte, onde é realizado ha quatro anos um Projeto de Pesquisa-acdo. O Projeto,
intitulado Mediacdo do conhecimento matematico: (re) educacdo matematica, é
coordenado por um professor da Universidade de Brasilia e conta com a participagéo de
alunos de graduacéo e pés-graduacao da instituicdo. Tendo como base a pesquisa—acao,
o Projeto prioriza “a relacdo entre pesquisa social e acdo que consiste em obter
informagfes e conhecimentos selecionados em funcdo de uma determinacdo de carater
social” (THIOLLENT, 2004, p. 39-40). Ou seja, o0 Projeto tem o objetivo de pesquisar e ao
mesmo tempo contribuir com a comunidade, objetivando a melhoria do ensino por meio
da participagédo dos professores no processo de pesquisa. Nesse sentido, o objetivo do
Projeto de Pesquisa-acéo é

estudar as possibilidades de mudar o quadro de situacdes de dificuldade na
aprendizagem da matematica nos anos iniciais a partir de mudancas no
processo de intervencdo didatica, ou seja, realizando novas formas de
mediagdo do conhecimento matematico (MUNIZ, 2004, p.3).

Por ter um Projeto que visa 0 avanco metodolégico da mediacédo do conhecimento
matematico, a escola apresenta aspectos diferenciados. A praxis dos professores da

escola tende a uma praxis reflexiva, por conta da inser¢cao do Projeto no ambito escolar.
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Tendo como campo 0 contexto exposto, a pesquisa participante foi eleita como
procedimento central. Segundo Hall (apud, DEMO, 2004), “a pesquisa participante é
descrita de modo mais comum como atividade integrada que combina investigacdo
social, trabalho educacional e agao” (p. 93).

Algumas das caracteristicas da pesquisa participante descrita por Hall (apud,
DEMO, 2004) é que o problema se origina na comunidade e a finalidade ultima da
pesquisa € a transformacao estrutural fundamental e a melhoria de vida dos envolvidos.
O problema de pesquisa do presente estudo originou-se na escola estudada. A
pesquisadora realizou um estudo anterior onde observou que héa professores que utilizam
os afetos de seus alunos para favorecer a aprendizagem matematica (MEDEIROS,
2006). A pesquisa permitiu, também, a transformacéo da realidade pesquisada, pois a
imersdo da pesquisadora em sala de aula, e a sua permanente interacdo com a
professora da turma e com outros agentes da escola, permitiu mudancas de praticas.

Outra caracteristica da pesquisa participante € que ela envolve a comunidade no
controle do processo inteiro de pesquisa. Por estar envolvida ha quatro anos com a
pesquisa, a escola apresenta uma caracteristica primordial para o trabalho com a
pesquisa participante. Ela permite a entrada dos pesquisadores, interage e cresce junto
com 0s pesquisadores, pois existe um trabalho de cunho participativo e contributivo entre
as partes.

“Assumimos as ciéncias sociais como tratamento tedrico e pratico da realidade
social” (DEMO, 2004, p. 23). Assim deve-se destacar, na pesquisa participante, sua
caracteristica teorico-prética. Ela ajudou o presente estudo construir uma teoria, construir
conhecimento, mas também, transformou a realidade local.

Nesse sentido, destaca-se a importancia de uma pesquisa de cunho participativo
e contributivo, sendo a pesquisa participante integrante dessas caracteristicas. A
pesquisa educacional, principalmente aquela que acontece no espaco escolar, precisa
visar a solugédo de problemas e dificuldades da comunidade pesquisada, desta forma a
pesquisadora participou ativamente na solucdo de problemas do espaco pesquisado,
junto com a professora pesquisada, assim como produzindo e analisando as informacdes
necessarias para a sua pesquisa. E preciso destacar, assim, a importancia que a
pesquisa participante teve no presente estudo.

A contribuicdo da pesquisadora para 0 campo pesquisado concretizou-se,
principalmente, nas comunicacdes permanentes com a professora participante da
pesquisa. A imersdo da pesquisadora na sala de aula permitiu uma relacdo de confianca

e de contribuicdo entre ela e a professora pesquisada. A pesquisadora esteve presente
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nos momentos de aula e de algumas coordenacgfes da professora, o que possibilitou a
contribuicdo com sugestdes sobre aulas, com propostas de atividades e recomendacgdes
sobre como lidar com os afetos dos alunos em relacdo ao objeto de conhecimento
matematico.

Por ser uma pesquisa participante, foi importante a imersédo no contexto escolar.
Por isso, um dos importantes instrumentos utilizados na pesquisa foi a observacéo
participante, registrada em um caderno de campo, onde foram descritas as atividades
ocorridas em aula, algumas falas da professora e a descricdo de manifestacéo de afetos
pelos alunos em situagdo de aprendizagem matematica ou na realizagdo de atividades
matematicas. Foram observadas vinte e uma aulas na sala de aula pesquisada. A
professora Bruna era a professora oficial do quarto ano matutino, turma pesquisada,
porém foram observadas outras professoras que entravam eventualmente para dar aula
durante os dias em que a professora Bruna estava de licenca médica.

Dentro da observacao, foi realizada uma brincadeira de aulinha de matematica,
onde alguns alunos representaram uma aula de matematica. A partir das interpretacdes
dos alunos, foi possivel identificar algumas representacdes, crencas e concepcdes que
eles tém da matematica, de seu ensino e aprendizagem. Sobre essa brincadeira de
escolinha, onde os alunos representam determinada realidade vivida por eles, Kishimoto
(2001) destaca:

A brincadeira de faz-de-conta, também conhecida como simbdlica, de
representacdo de papéis ou sociodramaticas, é a que deixa mais evidente a
presenca da situacdo imaginaria. (...) O faz-de-conta permite ndo sé a entrada
no imaginario, mas a expressao de regras implicitas que se materializam nos
temas da brincadeira. E importante registrar que o contetido do imaginario
provém de experiéncias anteriores adquiridas pelas criancas, em diferentes
contextos (p. 39).

A brincadeira foi desenvolvida no horéario contrario de aula, com os alunos que
participam do projeto “escola de tempo integral”, desenvolvido pela escola pesquisada.
Os alunos foram divididos em dois grupos. O primeiro grupo realizou a atividade das 14h
as 15h30 e o segundo grupo das 16h30 as 18h. Os grupos tinham, oito alunos cada.

As criancas foram levadas para a sala de aula reservada para a atividade e 14 a
pesquisadora explicou a atividade. Foi passado a elas que deveriam escolher quem
exerceria o papel de professor e dos demais agentes presentes em sala de aula, como
alunos e ajudante do dia. Elas ficaram a vontade durante a escolha e no percurso de toda
a atividade, sem muitas interferéncias.

Foi disponibilizado aos alunos para a realizacdo da atividade diversos materiais

didaticos, tais como:
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» uma sala de aula com quadro branco e pinceis;

* livros didaticos de matematica;

* materiais de manipulacdo que compdem a caixinha matematica (palitos,
material dourado, material de contagem, calculadora, dinheirinho, dado,
abaco, fita métrica, tapetinho - quadro valor de lugar;

* caixinhas matematicas;

» papel pardo e pinceis;

» papel e lapis;

e tabuada;

* jogos matematicos.

Antes de iniciarem a brincadeira foi dito que elas poderiam utilizar qualquer

material que estava ali na sala.

As criancas puderam representar na brincadeira as situagdes vivenciadas no
mundo social. A brincadeira de aulinha de matemética exp0s representacdes que as
criancas tém sobre a matematica, construidas a partir das relagdes e vivéncias que elas
tiveram com a matematica. A brincadeira de aulinha de matematica foi flmada e as falas,
0s gestos e jeitos das criancas foram transcritos.

Apds as observacdes em sala de aula e a brincadeira de aulinha de matematica,
foram escolhidos alguns alunos da turma, que tém entre oito e dez anos de idade, para
realizarem uma entrevista aberta, tendo como base o0 caderno de campo e a
representacdo da aula de matematica. Essa entrevista teve como objetivo entender o
porqué de esses alunos exteriorizarem certas emocdes na aprendizagem matematica.
Para compreender o aluno é preciso que ele fale de si, e essa fala deve ser consigo
mesmo, dai a importancia da relacdo afetiva entre a pesquisadora e o aluno. Nesse
sentido, Rudio (2003) destaca:

o caminho da compreensao vem de dentro. E, para explica-la, devemos fazer
apelo a uma expressdo muito usada na orientacdo ndo-diretiva, que é a
compreensdo empatica. A empatia € uma espécie de comunhao afetiva, onde
o terapeuta, sentindo com o cliente as experiéncias que este manifesta,
coloca-se no seu lugar para perceber o seu mundo subjetivo como este o
percebe. (...) sendo terapeuta, eu ndo devo ter o entendimento das situacfes
apresentadas nas entrevistas, a partir do que eu penso ou sinto delas. Mas
procurar apreender o sentido que o cliente lhes d4, a partir do seu proprio
angulo de vista subjetivo (p. 103-104).

Na entrevista com os alunos, a orientacdo ndo-diretiva permitiu a estes a conversa
consigo mesmos, ajudando, assim, a pesquisadora a interpretar as experiéncias e

vivéncias de acordo com o proprio ponto de vista das criangas, ndo com o ponto de vista

de outro ou da propria pesquisadora. Assim, a entrevistadora-pesquisadora colocou-se
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no lugar do aluno e guiou a entrevista usando as palavras do préoprio aluno, o que
permitiu uma interferéncia minima na fala das criangas. “O terapeuta nao-diretivo procura
decifrar os sentimentos e idéias que foram expressos nas palavras, no tom da voz, na
mimica, nos gestos, no contexto da frase nas hesitagdes, no estilo do cliente” (RUDIO,
2003, p. 117). A entrevistadora procurou, entdo, compreender o entrevistado ndo a partir
de perguntas diretas, mas a partir das falas do entrevistado consigo mesmo. Porém,
como a pesquisa tinha objetivos bem definidos, apesar das intervengdes terem sido
minimas e a pesquisadora ter guiado a entrevista de acordo com a fala dos préprios
alunos, foi inevitavel a presenca de algumas perguntas para direcionar a entrevista e dar
continuidade a esta, pois as crian¢as precisam ser instigadas para falarem.

A partir das anotacdes do caderno de campo, da entrevista com os alunos e da
brincadeira de aulinha de matemética, foi feita uma entrevista aberta com a professora
desses alunos para analisar se esta percebe e identifica os afetos de seus alunos nas
atividades e na aprendizagem matematica e que praxis esta estabelece a partir da
identificacdo desses afetos.

Para Gonzalez-Rey (2005b),

a conversacao é um processo cujo objetivo é conduzir a pessoa estudada a
campos significativos de sua experiéncia pessoal, 0s quais sdo capazes de
envolvé-la no sentido subjetivo dos diferentes espacos delimitadores de sua
subjetividade individual. A partir desses espacos, o relato expressa, de forma
crescente, seu mundo, suas necessidades, seus conflitos e suas reflexdes,
processo esse que envolve emocgdes, que por sua vez, facilitam o surgimento

N

de novos processos simbolicos e de novas emoges, levando a trama de
sentidos subjetivos (p. 126).

A entrevista permitiu a exposicdo de experiéncias e sentidos subjetivos pela
professora, desvelando, também, em gestos e jeitos suas emocdes.

As entrevistas dos alunos e da professora foram ouvidas e transcritas.

Os dados construidos com o caderno de campo, a aulinha de matemética, e as
entrevistas com a professora e com o0s alunos foram a base para a constru¢ao do texto
dissertativo aqui presente.

Os dados construidos no campo descrito, com a ajuda dos diversos instrumentos
ja listados, foram analisados, tabulados e transformados em categorias. Para Mayring
(apud FLICK, 2004), o procedimento da analise qualitativa do conteddo consistira,
primeiramente, “em definir o material, selecionar as entrevistas ou aquelas partes que
sejam relevantes na solucdo da questdo de pesquisa” (p. 202).

A partir do material proveniente dos instrumentos de pesquisa foi possivel

identificar e separar o material em seis categorias.
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E importante destacar que estas categorias ndo foram definidas previamente, elas
foram identificadas no processo de andlise dos dados e construidas no campo de
investigacdo. Nesse sentido, pode-se destacar a importancia do campo de investigacéo
na construgcdo da base de categorias que constituira o trabalho.

Gonzalez-Rey (2005b) descreve o conhecimento como um processo de
construcdo que encontra sua legitimidade na capacidade de produzir, constantemente,
novas construgbes durante a confrontacdo do pensamento do pesquisador com a
multiplicidade de eventos empiricos coexistentes no processo investigativo. As categorias
surgidas no trabalho de investigacdo se caracterizam exatamente por essa confrontacdo
entre 0 pensamento da pesquisadora, juntamente com a teoria que possui, com 0S
diversos eventos empiricos que se revelam no campo de investigacdo. Lembrando que o
pensamento da pesquisadora esta mergulhado em seu objetivo de pesquisa.

Assim, as categorias identificadas no material construido na investigacao foram:
motivacao, desejo, satisfacdo, frustracdo, estresse e afetos como instrumento de controle

da turma. Estas categorias serdo objetos de estudo do préximo capitulo.
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V. Respostas das questdes iniciais

Quando o homem compreende sua realidade, pode levantar
hipéteses sobre o desafio dessa realidade e procurar
solugdes. Assim, pode transforma-la e com seu trabalho
pode criar um mundo préprio.

Paulo Freire (1979, p. 30)

A profunda andlise dos dados obtidos por meio dos métodos e metodologias
descritas no capitulo anterior permitiu a descoberta de seis categorias relacionadas a
afetividade e aprendizagem matematica. S&o elas: motivacdo, desejo, satisfacao,
frustracdo, estresse e afetos como instrumento de controle da turma.

Neste capitulo serd descrita e discutida essas seis categorias. Fazendo um
didlogo com teorias ja consolidadas. A analise e discussdo desses dados véem mostrar

novos eventos em relacdo a afetividade e a aprendizagem matematica.
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Capitulo 9

A motivacao como elemento primordial da aprendizage m
matematica

O aluno motivado procura adiquirir conhecimentos para
além do conteudo tedrico prescrito pelo curso, ele escuta
atentamente as explicacbes do professor, envolve-se
activamente nas actividades de grupo sem perguntar se
essas nocdes sdo para reter ou para estudar para o teste.
(LAFORTUNE; SAINT-PIERRE, 1996, p. 36)

Esta categoria esta relacionada com eventos onde os alunos estdo ou ndo estédo
motivados a realizarem atividades matematicas. Quando eles se sentem impulsionados
ou ndo a aprenderem matematica. A motivacdo € evidenciada, por exemplo, quando o
aluno esta disposto a realizar a atividade matemética proposta pelo professor, quando ele
se empenha em realizar a atividade e vai até o seu fim, ou ocupa-se todo tempo em sua
realizacdo, revelando atencdo/concentracdo no desenvolvimento da mesma. A
desmotivacao é demonstrada quando o aluno néo esta disposto a realizar a atividade, por
exemplo, quando o aluno néo presta atencdo na aula ou quando fica “enrolando” para
terminar a atividade.

Dentro da categoria motivacdo apareceram o0s indicadores indiferenca e
desinteresse. Estes indicadores estao relacionados com eventos em que 0s alunos nao
sentem inclinacdo nem aversdo em relacdo a atividade matematica que estd sendo
realizada. Ocorre, entdo, um distanciamento, apatia, desinteresse, inércia, passividade,
desapego em relacdo aos objetos matematicos. Acontece quando o aluno ndo presta
atencdo na explicagdo da professora, ndo faz a atividade proposta ou realiza outras
atividades, diversas das propostas pela professora.

O deséanimo e tédio foram outros indicadores. Sdo estados emocionais onde a
crianga ndo vé sentido na atividade, quando é necessario fazer um esfor¢co extra, quando
ndo se vé capaz de resolver o problema, quando ndo quer mais participar da atividade.

A categoria motivacéo foi a que mais apareceu em todo o processo de pesquisa.
Motivacdo para a aprendizagem. Essa frase nos diz muita coisa. Tudo que vamos fazer
em nossa vida, no nosso cotidiano, tem um motivo inicial. Mesmo que o motivo seja futil,
ou ndo tenha muita légica, € um motivo.

Para que a crianca aprenda também deve existir um motivo. Mas esse motivo que

vamos falar aqui ndo é o motivo advindo do adulto. Para o adulto, o motivo para
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aprendizagem pode ser o desenvolvimento, a vitdria na vida futura. Mas qual o motivo
gue a propria crianca tem para aprender e para engajar-se em uma dada atividade? Esse
motivo pode ser tanto positivo, como uma satisfacdo, quanto negativo, como o medo de
perder algo que gosta. Mas por qual motivo a crianca vai aprender eficazmente?

Para Lafortune e Saint-Pierre (1996), “a motivacdo é uma soma de desejo e de
vontade, que impele uma pessoa a realizar uma tarefa ou a visar um objectivo que
corresponde a uma necessidade” (p. 35). Segundo as autoras, a motivagao pode ser
extrinseca e intrinseca. Um individuo € motivado extrinsecamente quando: executa o que
outra pessoa lhe pede; é recompensado por ter feito qualquer coisa; quer impressionar
alguém e agradar-lhe. Ja a motivacao € intrinseca quando o individuo: faz alguma coisa
porque o quer realmente; retira prazer da realizacdo daquilo que faz; considera a
atividade em que trabalho como um fim em si; esta suficientemente interessado para que
sejam inuteis pressdes exteriores, no sentido da conclusédo da sua acéo.

Neste trabalho, considera-se a motivacao para a aprendizagem algo que vem de
dentro do sujeito. Por isso, levou-se em consideracdo o conceito de motivacao intrinseca.
Porém, apesar da motivacdo extrinseca ter esse home, como se viesse de algo exterior
ao sujeito, ela ndo deixa de pertencer ao interior do sujeito, pois 0 que € externo sao 0s
estimulos, os incentivos, mas a motivacdo € sempre interna e depende de cada sujeito.
Por ser interna, ela difere de sujeito para sujeito, pois a motivagdo depende de toda uma
estrutura subjetiva de significacdo e historicamente situada no desenvolvimento
sociocultural do sujeito.

Para Piaget (2007), “a acdo supbe sempre um interesse que a desencadeia,
podendo-se tratar de uma necessidade fisioldgica, afetiva ou intelectual” (p. 14). Portanto,
vemos que a aprendizagem depende de uma agdo, que pode ser uma acgdo do
pensamento ou uma agao sobre um objeto, que também envolve a acdo do pensamento.
Assim para que haja aprendizagem é preciso que exista um interesse inicial, uma
necessidade que dé inicio a esse processo. Piaget completa seu pensamento relatando
que, por exemplo, a necessidade intelectual pode apresentar-se sob a forma de uma
pergunta ou de um problema. Essa pergunta ou problema sera o estimulo para a
aprendizagem. “Para o0s alunos, a motivacdo significa que eles entendem a
aprendizagem em causa como possivel, que eles desejam atingir um objectivo e que
fazem tudo para concluir com sucesso” (LAFORTUNE E SAINT-PIERRE, 1996, p. 36).
Se houver motivacdo, os alunos terdo sucesso na resolucdo das perguntas e problemas,
pois, além de estarem empenhados em realizarem a atividade matematica, também véao

se esforcar para chegar ao fim do problema com éxito.
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Essa pesquisa evidenciou varios momentos relacionados a motivagdo para a
aprendizagem matemética. Os momentos que serdo relatados aqui incluem tanto a
motivacdo, momento em que o aluno tem um motivo que o guia a aprendizagem
matematica, como também a desmotivacdo, momento em que o aluno ndo tem motivo
nem interesse que o guiem a aprendizagem matematica. Ou seja, a aprendizagem
matematica escolar aparece como um caso especifico de relacdo motivacédo-
aprendizagem, tratada por Piaget de forma mais ampla.

Para Lafortune e Saint-Pierre (1996), a motivagdo é o empenho em um caminho
particular que permite ao aluno libertar-se em parte das emocdes negativas que pode
experimentar com uma disciplina. Entdo seria mais facil trilhar o caminho. Ja a falta de
motivacao implica certa indiferenca, um desinteresse em empenhar-se nesse caminho ou
em prossegui-lo.

Destaca-se, aqui, alguns eventos que evidenciam a motivacado dentro da disciplina
de matematica na sala de aula pesquisada.

Para iniciar, temos o exemplo do Ronaldo®. Nessa aula, a professora estava
utilizando como material de apoio, a caixinha matematica®. Entre os materiais da caixinha
matematica, a professora pediu para que os alunos pegassem o dinheirinho e as
moedinhas:

Ronaldo ndo havia feito o dever de casa, ndo estava prestando atencdo na
aula, ficava saindo da sala o tempo todo. Ndo estava prestando atencé@o na
professora, ficou brincando com as moedinhas. A professora chamou a
atencdo dele e pediu para que parasse de brincar com as moedas, mas ele
continuou mexendo com as moedas (C.C. 19 de marco de 20083).
O fato de ele nédo “prestar atencdo” na aula da professora e de ficar saindo da sala
o tempo todo pode ser um sinal de que este tipo de aula ndo o motiva. Pois, até aquele
momento, 0s alunos estavam apenas seguindo as instrucdes da professora.
Apesar do Ronaldo ndo estar seguindo as instru¢bes da professora, as quais,
para ela, sdo de fundamental importancia para a aprendizagem de Ronaldo, ele esta
envolvido com o material que estaria mediando essa aprendizagem pretendida pela

professora. Entretanto, existe um interesse sobre o material, mas que ndo € o mesmo

! Todos os homes aqui mencionados sao ficticios.

2 Material pedagogico para o ensino de matematica que contem diversos materiais didaticos que facilitam a aprendizagem
matematica, como: palitos, material dourado, material de contagem, calculadora, dinheirinho, dado, abaco, fita métrica,
tapetinho - quadro valor de lugar.

3 Os dados obtidos por meio do Caderno de Campo seréo identificados como C.C. seguido da data de coleta dos dados.
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interesse que a professora deseja que ele tenha e que estd relacionado com a
aprendizagem matemaética.

E notéria, no trecho do caderno de campo, a revelacdo do desinteresse de
Ronaldo em relacdo a aula da professora, porém ndo podemos evidenciar um
desinteresse pela aprendizagem matematica. Assim, nesse evento, Ronaldo demonstra a
presenca de certo interesse pelo objeto matematico, independente da proposta da
professora.

Piaget (2007) destaca que “s6é executa uma agao exterior ou mesmo inteiramente
interior quando impulsionada por um motivo e este se traduz sempre sob a forma de uma
necessidade” (p. 16). Para Piaget, essa necessidade pode ser uma necessidade
elementar, um interesse, uma pergunta etc.

A forma como a professora estava guiando aquela aula n&o estava
desenvolvendo o interesse de Ronaldo. A atividade era separar as cédulas e as moedas
de acordo com seus valores e coloca-las em ordem crescente. Todos os alunos deveriam
seguir mecanicamente as instrucbes da professora, pois ndo havia uma pergunta
estimuladora ou um problema a ser resolvido. Se a professora perguntasse para o
Ronaldo quanto ele tinha em moedas, provavelmente ele passaria a ter interesse sobre a
atividade, a qual o impulsionaria a uma acao que provocaria a aprendizagem. Mas nada
desta natureza ocorreu no contexto observado.

E assim que nas observacdes foi possivel perceber que a motivacdo depende da
metodologia utilizada pela professora. A motivacdo depende do tipo de aula, do material
utilizado, das estratégias de ensino.

Em outra situacdo, para estimular os alunos, a professora levou panfletos de
supermercado para trabalhar com eles a resolucdo de problemas. A seguir € transcrito
um trecho dessa aula retratado no Caderno de Campo (C.C.):

A professora pede para olharem uma das cozinhas do panfleto de uma loja de
méveis que ela havia distribuido. Henrique procura com uma cara de
desanimo e boceja... Ronaldo pega o panfleto, pela primeira vez, depois de
algum tempo do inicio da atividade, e procura a cozinha... A professora da
muita explicacdo sobre o panfleto, as criancas ndo participam muito... Nicole
estava picotando papel enquanto a professora explicava (C.C. 26 de marco de
2008).

Uma atividade que parece ser, para a professora motivadora, porque faz parte do
dia-a-dia das criancas, pode se tornar uma aula desinteressante, pois apesar do material
ser motivador, a metodologia utilizada na atividade é ainda a aula expositiva, e isso pode

gerar desanimo e desinteresse.
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A professora Bruna sente necessidade de explicar o panfleto, dar a aula, e a
manipulacdo do material, o que pode realmente motivar as criancas, fica em segundo
plano.

Nesta atividade com os panfletos, por exemplo, a professora Bruna empregou
mais tempo na explicacdo do panfleto, explicacdes que, talvez, as criangas j4 sabiam,
pois faz parte do dia-a-dia de muitas, do que na execu¢do da atividade em si pelos
alunos. A professora deixou pouco tempo para as criangas manipularem o material e
resolver o problema que ela havia feito tomando como base o panfleto.

Em outra aula, agora no dia quatorze de abril, a professora deu uma outra
atividade que parecia muito interessante, que poderia suscitar o interesse das criancas e
motiva-las a aprendizagem. Ela levou para a sala diversas embalagens vazias de
produtos alimenticios e de limpeza. Entregou uma para cada aluno. Ela mesma foi quem
definiu que embalagem cada um receberia. Pediu que eles olhassem as formas
geométricas das caixas, medissem a altura e a largura das caixas, porém ndo deu a
definicdo de altura e de largura, pois estas definicbes dependem de diversos fatores,
como a posicdo da caixa. Solicitou também que copiassem os dados contidos nas
informacdes nutricionais.

Todos muito empolgados comecaram a mexer nas caixas, explorar as caixas,
olhando-as e manipulando-as (C.C. 14 de abril de 2008).

Aquela era uma aula que os interessava. Havia um motivo para aquela tarefa,
mesmo que o motivo fosse a satisfacdo. E esse motivo € de extrema importancia a
aprendizagem, pois mesmo a satisfacdo depende de uma atividade intelectual, pois
depende do imaginario. Esse motivo, que depende de cada um, pois as motivacdes
variam de sujeito para sujeito, os impulsionam a participarem da atividade. A embalagem
se mostrou mais motivadora do que uma ilustracao.

Porém o material em si, sem uma orientacdo, nem sempre serd um mediador da
aprendizagem. Segundo Piaget (2007), fundamentado na teoria de Claparéde, uma
necessidade é sempre a manifestacdo de um desequilibrio. Ela existe quando qualquer
coisa, fora de nds, ou em nos se modificou, tratando-se, entdo, de um reajustamento da
conduta em funcdo desta mudanca. “O encontro do objeto exterior desencadeara a
necessidade de manipula-lo, sua utilizacdo para fins praticos suscitard uma pergunta ou
um problema” (PIAGET, 2007, p. 16). Esse encontro entre o objeto de manipulagéo, no
caso a embalagem, com o sujeito que aprende resultard na aprendizagem, isso se

houver uma intencdo do professor para que esta ocorra. Uma intencdo e uma acgéo,
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estimular as criangas com questionamentos e dar tempo para que elas possam criar
teorias e conhecimento em relac&o ao objeto.

No trecho anterior do caderno de campo €é possivel perceber que o préprio objeto,
no caso as embalagens, suscita uma necessidade de manipulagéo, para conhecé-lo, mas
apenas a utilizagdo préatica é que provocard um problema, e essa utilizacdo préatica sera
dada pelo professor, que serd como um guia na aprendizagem dos alunos.

Nesta mesma aula, onde a professora levou as embalagens para as criangas
manipularem, ela fez uma pergunta para os alunos. Ela pediu para que eles fizessem
uma estimativa do valor do produto que estava em suas maos. Depois ela pediu para
eles procurarem seus produtos no encarte que ela havia entregue, para verificarem se

tinham acertado o valor.

Henrique acertou o valor do produto em cheio, até os centavos. Tentou falar
para os colegas e até para a professora, que tinha acertado em cheio o valor
de seu produto, mas ninguém prestou atencdo no que ele dizia. Eu estava
junto dele no momento que ele viu que tinha acertado o valor do produto, vi
gue ele abriu um sorriso que demonstrava felicidade pelo que havia feito, ndo
era o sorriso amarelo e sem graca que ele dava de vez em quando, era um
sorriso que demonstrava felicidade pelo seu feito. Quando vi que ele tinha
acertado eu o parabenizei. Ao chegar a sala, depois do recreio, Henrique foi
logo terminar seu dever, ficou muito empolgado por ter acertado o pre¢o do
suco (C.C. 14 de abril de 2008).

A pergunta da professora estimulou uma acéo e essa agcdo motivou Henrique a
agir sobre o objeto. E quando Henrique se deu conta de que conseguia fazer a atividade
e de que sabia resolver o problema, ele ficou feliz, 0 que o motiva a continuar a atividade.
Essa satisfacdo que ele obteve ao acertar o problema o motiva a continuar envolvido na
atividade e, consequentemente, obter uma aprendizagem matematica.

Outra metodologia que pode incentivar as criancas a aprendizagem matematica é
o brincar, como podemos evidenciar na aula da professora Dani. Essa aula foi dada pela
professora Dani porque a professora Bruna ficou doente. O jogo que Dani fez era o
seguinte: primeiro os alunos se dividiram em dois grupos, as criancas tinham que jogar
uma bola dentro de uma caixa, cada acerto valeria dois pontos. Com essa atividade ela

trabalharia express6es numéricas. Durante a brincadeira

Henrique levantou da cadeira, pulou cadeiras. Parecia animado com a
brincadeira, dava sorrisos, pulava na cadeira, colocou os pés em cima da
cadeira... Henrique foi jogar, antes se preparou, limpou os oOculos, todo
animado. Foi sorrindo jogar as bolinhas... Ronaldo foi jogar as bolinhas na
caixa e acertou as duas, depois continuou em pé, andando pela sala e depois
em pé perto da mesa da professora... Henrique continuou agitado, ficando
em pé, no seu lugar, incentivando o colega da equipe na hora de jogar...
Henrique comecou a conversar com 0s colegas, com 0s pés em cima da
carteira mostrando com isso inquietude e animacdo (C.C. 26 de maio de
2008).
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Depois a professora pediu para que eles somassem a pontuacdo que cada grupo

obteve
Henrique contou nos dedos a pontuacéo e levantou a mao para responder no
quadro, ja que a professora tinha chamado alguns alunos. Ficou pulando em
sua carteira para ser chamado, super empolgado (C.C. 26 de maio de 2008).

Henrique é, geralmente, um aluno timido e na maior parte das aulas esta quieto
em seu lugar, muitas vezes de cabeca baixa. Nessa atividade, ele se mostrou diferente
daqguele garoto que sempre fica encolhido em sua mesa.

Assim pode-se verificar com Henrique que a brincadeira € um estimulo a
aprendizagem, pois incentiva os alunos a participarem da atividade matematica. So6
participando ativamente de uma atividade matematica € que a crianca entrara realmente
em contato com esse conhecimento, pois ele esta agindo diretamente com o objeto de
conhecimento. Aqui a brincadeira estimulou os alunos a responderem o problema final,
que constitui na resolucdo de uma expressdo. Os alunos estavam envolvidos na
atividade, que passou a fazer parte delas, parte de seu mundo, entdo o0 que estiver
relacionado a atividade passa a ser um problema da crianca. Henrique se sentiu
motivado a resolver o problema final porque estava participando ativamente da
brincadeira. Nao se pode dizer que essa atividade motivou a todos, mas motivou muitos
que ali estavam, pois as motivacdes variam de sujeito para sujeito.

Para Piaget (apud GONZALEZ-REY, 2006), “é inteiramente evidente que, para
gue a inteligéncia funcione, € preciso um motor, que é o afetivo. Jamais se procurara
resolver um problema se ele ndo lhe interessa. O interesse, a motivacdo afetiva, é o
maovel pra tudo” (p. 35).

O Caderno de Campo mostra ainda varias outras situacbes em que a
participacdo ativa do aluno na atividade o levard a motivagéao.

Depois de corrigir o dever de casa, a professora foi para fora da sala para
fazer a planta real da casa da dona Luiza. Eles tinham feito no caderno a
planta da casa da dona Luiza com as medidas em escala da casa e dos
cbmodos. A casa tinha 10 m x 4 m. A professora chamou a Leda e o Henrique
para ajudarem a medir os 10 m da casa de dona Luiza no chdo do pétio. Leda
estava feliz, sorria e estava disposta a ajudar, demonstrava vontade de
ajudar... Os que estavam ajudando a professora estavam sorrindo,
participando, com vontade de terminar a casa da Dona Luiza, mas os que nao
estavam ajudando-a comecaram a se dispersar, a conversar e a perder o
interesse pela aula, pois ndo estavam participando ativamente dela (C.C. 19
de maio de 2008).

Quando a professora escolhe apenas alguns para ajuda-la, ela estimula os

escolhidos e desestimula os outros, que ficam sem fazer nada. Talvez se ela fizesse
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grupos, cada um fazendo um cémodo, fosse mais interessante, pois todos trabalhariam e
se sentiriam motivados a aprender. A motivacao para a aprendizagem matematica revela-
se junto aos alunos trabalhando ativamente nas atividades que envolvem a matematica,
caso contrdrio os alunos que ndo estdo trabalhando ativamente na construcao
matematica dispersam-se e se envolvem em outras atividades que os interessam,
diferente daquela proposta pela professora.

Essa motivacdo que tanto se falou até agora revela-se variar de sujeito para
sujeito. A motivacao € interna, por isso esta fortemente ligada a subjetividade de cada
sujeito. Entdo o aprender matematica vai variar de sujeito para sujeito tanto na forma
guanto nas motivacdes. Pode-se verificar isso na fala do aluno Jonas e da aluna Nicole:

Pesquisadora: De que jeito vocé mais aprende matematica?
Jonas: Escrevendo no quadro.

Pesquisadora: Entédo resolvendo problema?

Jonas balanca a cabeca como quem diz sim.

(Ent. 10 de novembro de 2008, Jonas®)

Pesquisadora: Se vocé fosse professora de matematica, que atividade vocé
daria pros seus alunos, que vocé acha que eles aprenderiam facil?

Nicole: Jogos

Pesquisadora: Em que atividade vocé acha que seus alunos se sentiriam mais
felizes?

Nicole: Pra mim eu acho que é o jogo, porque eles se divertiam mais e
aprendiam mais também.

(Ent. 10 de novembro de 2008, Nicole)

Enquanto Jonas acha que sua aprendizagem matemética se dard com a
resolucdo de problemas matematicos, Nicole pensa de outra forma, que por meio dos
jogos ela aprendera mais. E esse aprender esta fortemente ligado a motivagédo, pois o
aluno aprende realmente quando esta motivado, pois ele se envolve verdadeiramente na
atividade.

A subjetividade individual representa os processos e formas de organizagéo
subjetiva dos individuos, a qual, dentro de uma cultura, se constituem suas
relacdes pessoais (GONZALEZ-REY, 2005, p. 241).

Entdo o que forma a subjetividade do sujeito sdo suas relacbes pessoais, suas
vivéncias, sua histéria. Esse sujeito tem uma subjetividade Unica, podemos concluir,
assim, que as motivacdes também sao diferentes, pois ela faz parte da subjetividade do
sujeito.

Nicole ainda destaca que por meio dos jogos as criancas aprenderdo mais, pois

estardo felizes na realizacdo da atividade. Aqui a motivacdo apresenta-se fortemente

* Os dados obtidos por meio de Entrevista seradifibados como Ent. seguido da data de coleta ddssl
e do nome do sujeito que foi entrevistado.
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relacionada com a satisfacdo, o sentir-se feliz na realizacdo de uma atividade. Estando
feliz, a aprendizagem ser& mais fécil, pois o aluno estara motivado.

O trecho com as falas de Nicole e Jonas nos mostra que a motivacdo esta
relacionada com o processo de aprendizagem, as criangcas se sentem motivadas a
aprender da forma que acham mais facil aprender. Desse modo podemos destacar a
importancia da unido entre afetivo e cognitivo.

As motivacdes variam de sujeito para sujeito, mas serd que a professora percebe
que as motivacbes dos alunos séo diferentes? A professora Bruna responde a essa
pergunta no trecho a seguir da entrevista ndo diretiva realizada:

Pesquisadora: Entdo quando um aluno estd desinteressado pela aula vocé
nao...

Bruna: Eu ainda n&o, ndo.. Eu fico assim... eu vejo que ele esta
desinteressado na hora, eu vejo... eu vejo que ele ta boiando, que ele nao
sabe nada, que o que a professora ta falando ta entrando em um ouvido e
saindo no outro, o outro menino ta dormindo. Na hora, isso eu percebo, eu sou
boa pra perceber isso, mas eu néo sei chegar |4 pra mediar. E ai, 0 que que
eu fagco com esse menino? O maximo que eu faco é: - Vamos la cara (comega
a gritar e bater na mesa). Ou as vezes um elogio: - Vamos |4, vocé da conta. —
Olha, Olha que lindo, olha aqui sua letra ta linda. Porque muitas vezes um
elogio numa outra coisa, mesmo que nao fosse ali na matematica, mas na
letra, na organizagdo, no cabelinho dele que ta bem pentiadinho, que ele ta
com o uniforme bonitinho. Ou, sei 14, no jeito alegrezinho, em um olhar
carinhoso que ele fez. Entdo vocé elogia pra ver se aquele elogio vai também
adentrar em outros aspectos. Mas tirando isso, € dificil eu ta ali com aquele
menino fazendo o que eu deveria t4 fazendo.

Pesquisadora: Entdo vocé percebia que algumas atividades motivava certos
alunos...

Bruna: ...e outras ndo. Com certeza, na hora. (Ent. 4 de dezembro de 2008,
Bruna).

Pode-se verificar que a professora Bruna percebe sim que as motivacdes dos
alunos sao diferentes, que os interesses sao distintos, mas ela ndo sabe como trabalhar
diferentes motivacdes em uma sala com vinte e cinco alunos. Entdo ela se ampara em
outras estratégias de motivacdo que ndo as metodologias de ensino, como os elogios,
que, segundo Bruna, também podem ser uma forma de os alunos se motivarem.

Aqui, pode-se observar a motivacdo extrinseca descrita por Lafortune e Saint-
Pierre (1996), onde fatores externos ao sujeito podem motiva-lo a aprendizagem.

E possivel perceber nas aulas da professora Bruna que ela realmente valoriza o
que seus alunos fazem por meio de elogios e carinhos, como os exemplos do trecho a
seguir:

A professora pediu para Enzo fazer uma conta no quadro e disse que depois
chamaria outra pessoa, que fez de um jeito diferente, para ir ao quadro
resolver. Enzo acertou e a professora deu um beijo nele... Guilherme foi ao
quadro fazer de um jeito diferente do Enzo, ele também recebeu um beijo e um
abraco... Sara foi ao quadro fazer de um jeito diferente dos outros e também
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recebe um beijo e um abraco... Junior faz uma outra conta, acerta, e também
recebe um beijo e um abraco da professora (C.C. 10 de junho de 2008).

Dar carinho aos alunos € sempre importante, mas sera que isso gerara neles
interesse por determinada atividade ou pelo conhecimento matematico? Como Piaget
(2007) destaca, o interesse surge de uma necessidade, que geralmente se da por meio
de uma pergunta ou problema. O carinho e o elogio, aqui, seria uma espécie de
recompensa, serd que uma recompensa estimula a aprendizagem ou apenas a
concluséo do problema?

Aqui nesta se¢do pode-se verificar que a motivacado € extremamente importante
para a aprendizagem matemética dos alunos e que a professora sabe dessa importancia
e percebe que as motivacdes diferem de aluno para aluno. Mas para a professora é dificil
guiar suas aulas de acordo com os interesses de cada aluno, pois 0os alunos sdo muitos,

assim como as motivacoes.
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Capitulo 10

O conhecimento matematico como objeto de desejo da crianca

Para que haja aprendizagem, intervém o nivel cognitivo e o
desejante, além do organismo e do corpo.
Alicia Fernandez (1991, p. 74)
Esta categoria esta relacionada com as atividades ou objetos/instrumentos que as
criancas querem ter ao seu alcance ou querem reencontrar. O desejo esta relacionado
com algo que os alunos ja vivenciaram ou manipularam e querem rever, experimentar
novamente. Por exemplo, materiais pedagdgicos ou instrumentos matematicos de apoio
a matematizacdo trabalhar com esses pode dar prazer as criancas, entdo elas tém o
desejo de reencontrar esse objeto que foi um dia experimentado. Algumas atividades ou
conhecimentos também podem ser objeto de desejo das criancas.
O desejo caracteriza-se, principalmente, pela falta do objeto perdido ou inatingivel.
Aqui nesta pesquisa esse objeto, que € a fonte de desejo da crianca, é o conhecimento
matematico. E é esse desejo de (re) encontrar o objeto do conhecimento matematico que
impulsiona o aluno a aprendizagem.

O objeto se apresenta, inicialmente, em uma busca do objeto perdido. O objeto
€ sempre objeto redescoberto, o objeto tomado ele préprio numa busca, que
se opbe da maneira mais categérica a nogcdo do sujeito autbnomo, onde
desemboca a idéia do objeto acabado (LACAN, 1995, p. 25).
Para Lajonquiéere (1992), O fato de “estar em falta” chama-se desejo, ou seja, a
necessidade de reencontrar o objeto perdido. Esse objeto que o causa com sua falta
chama-se, em Freud , a coisa e, em Lacan, objeto.

Reencontra-lo ndo seria outra coisa que usufruir uma satisfacdo equivalente
aquela originaria; em tal situacdo haveria uma identidade de percepgéo entre a
satisfacdo atual e o traco mnémico da “original” (LAJONQUIERE, 1992, p.
156).

Entdo, pode-se concluir que o desejo é a necessidade de (re) encontrar o objeto
de satisfacdo. Aqui neste estudo, além do objeto perdido, tratamos também do objeto que
se pretende obter, tomar posse. Durante a pesquisa, tivemos eventos que caracterizam o

desejo pelo conhecimento matematico, como o do trecho a seguir:

Os alunos comecam a conversar durante a explanagcédo da professora Bruna,
entdo ela os ameaca dizendo que se eles nédo ficassem quietos ela ndo iria
mais utilizar a caixinha matematica, entdo os alunos ficaram em siléncio (C.C.
19 de marco de 2008).
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7

Quando uma pessoa ameacga tirar algo de alguém, geralmente € algo que a
pessoa gosta e ndo quer se ver sem. Quando a professora diz que vai tirar a caixa
matematica dos alunos, ela sabe que eles gostam de trabalhar com aquele material, que
eles o desejam.

Aqui estd claro qual o objeto de desejo dos alunos, ele esta inserido
psicologicamente na caixinha matemética, que, apesar de ndo ser o conhecimento
matematico em si, pode ser uma mediadora da aprendizagem matematica por meio do
seu conteudo. Os alunos sentem satisfagdo em manipular aqueles instrumentos
matematicos. Esses instrumentos sdo O objeto, descrito por Lacan, objetos de desejo,
que, caso a professora retire, querem reencontrar, e ficardo em siléncio para reencontra-
lo.

A aula do dia primeiro de julho de 2008 demonstra a mesma situacdo, como
podemos observar:

Algumas criancas estavam conversando engquanto copiavam o que estava no
qguadro, entdo a professora os ameacou dizendo que iria tirar a recreacéo
deles se eles nao fizessem siléncio, entdo toda a turma ficou em siléncio (C. C.
01 de julho de 2008).

Assim como a caixinha matematica, a recreacdo também é um objeto de desejo
dos alunos, pois querem reencontra-lo e sabem que isso Ihes trara prazer.

Mas nao apenas materiais podem ser objeto de desejo dos alunos, o
conhecimento em si pode ser objeto de desejo das criancas.

Nicole pediu para resolver o problema matematico que a professora havia
passado, levantando a méo e pedindo, “eu, eu”. Seu pedido n&o foi atendido,
pois a professora escolheu a Catarina para responder. Nicole, entdo, fez uma
cara de emburrada, parece ter ficado com raiva, ou queria que vissem que
ficou chateada, fez birra. Ela fez bico, ficou vermelha, colocou os pés sobre a
carteira e os abracou e depois colocou a cabeca sobre a mesa. A professora
Bruna falou para Nicole que a atitude dela era uma bobagem (C. C. 09 de
maio de 2008).

Parece-nos que Nicole ficou com raiva porque queria participar da atividade e a
professora ndo proporcionou isso a ela, pois escolheu outra pessoa para ir resolver a
atividade no quadro. Mas além de ter ficado com raiva, ela fez birra, para demonstrar que
tinha ficado com raiva para que os outros ou ficassem com pena dela, ou para mostrar
que foi injusticada. A raiva pode vir, também, por conta da frustracdo de querer um objeto
e ndo consegui-lo.

E assim que quando Nicole desejava resolver o problema matematico no quadro
desejava 0 conhecimento mateméatico. Em algum momento de sua vida, de sua historia

como sujeito, ela experimentou uma satisfagdo ao resolver um problema matemético no
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quadro, por isso queria reencontrar esse objeto de desejo um dia experimentado e agora
ausente. A falta desse objeto faz com que ela o deseje. Ao chamar uma pessoa para ir ao
guadro resolver o problema, a professora oportuniza a Nicole o reencontro com seu
objeto de desejo. Mas ao invés de satisfacdo o que Nicole encontra é frustragdo, por nao
ter o objeto desejado.

A seguir pode-se verificar outro exemplo de desejo pelo conhecimento
matematico:

Dani (professora substituta de Bruna) disse para as criancas que iriam
trabalhar com expressdes e multiplicagdo no papel quadriculado. Escreveu no
guadro: Multiplicacdo e expressdes... Leda falou algo e Henrique olhou para
ela com uma cara de quem diz: vocé esta atrapalhando, olhando para ela e
levantando a sobrancelha (C.C. 27 de maio de 2008).

Henrique estava interessado na atividade, por isso ele “condenou” Leda com o
olhar quando ela falou com ele. Na interpretacdo aqui feita, parece que ele estava com
desejo pela atividade matematica. Henrique desejava o conhecimento matemético, esse
era seu objeto de desejo. Tendo a oportunidade de reencontrar esse objeto que um dia
Ihe deu prazer, Henrique fara com que esse reencontro aconteca, por isso faz cara feia
para Leda, para ela parar de falar e ndo atrapalhar seu reencontro com o objeto
desejado, a realizacdo da atividade e o sucesso, 0 conhecimento matematico.

Como Fernandez (1991) destaca,

na medida em que se apreende o objeto do conhecimento, aumenta-se o
desconhecimento, contata-se com a ignorancia, surgem novas perguntas,
continuando-se assim a busca de novos conhecimentos. Ambos os circuitos, o
do desejo e o da inteligéncia, enfrentam-se com a falta, com a caréncia (p. 75).

Quanto mais se aprende mais se deseja aprender. A satisfacdo encontrada no
aprender matematica faz com que este conhecimento seja desejado. Porém o reencontro
gque se deseja ndo € com 0 mesmo conhecimento, mas com um novo conhecimento, pois
0 prazer estd na aprendizagem, na descoberta de um novo conhecimento antes
desconhecido. A satisfagdo encontrada na primeira aprendizagem tem a mesma origem
da satisfagdo obtida nas aprendizagens sucessoras, que € o novo conhecimento. O
desejo sO serd satisfeito se o sujeito reencontrar o objeto desejado, a aprendizagem
matematica. Entdo, quando se aprende algo novo surgem novas perguntas, qguanto mais
conhecimento se obtém, mais perguntas surgem par para o sujeito que aprende, gerando
a necessidade de respostas para as perguntas. E essa necessidade que o pulsionara a

aprendizagem, a necessidade de aprender.
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Henrique est4 interessado na aula, ndo por aquela aula em si, mas pelo desejo do
conhecimento, do novo conhecimento, pois 0 novo é que faz surgir o desequilibrio que o
pulsionara & aprendizagem.

Pode-se analisar outro exemplo onde o desejo pelo conhecimento mateméatico
esta presente em sala de aula:

Dani disse que iria fazer uma expressao com os itens trazidos para a festa
junina. Hana, entdo escreveu no quadro:

Ax3)+(2x2)+(1x1)

A professora mostra, entdo, como fazer a expressédo no papel quadriculado
(...) Depois da explicacdo a professora diz: vocés agora vao para a recreagao.
Entéo Leda diz: Ah, ndo! (C.C. 27 de maio de 2008).

Leda estava feliz com a aula, estava sentindo prazer com o que estava sendo
feito, por isso sentia 0 desejo de continuar com a aula. Naguele momento, o desejo ndo
era a recreacdo, mas sim a atividade matematica desenvolvida, o conhecimento
matematico.

Aqui a professora Dani comeca a privar Leda do seu objeto de desejo, o
conhecimento matemético. Para Lacan (1995), “a privacdo, em sua natureza de falta, &
essencialmente uma falta real. E um furo” (p. 36). Dani deu a Leda o objeto de desejo,
mas o retirou e, assim, a privou desse objeto, proporcionando uma falta real desse
objeto, um objeto que estava ali presente e ndo no imaginario.

Para Leda a atividade mateméatica proporciona mais prazer do que a recreacao,
por isso a deseja mais do que a recreagao.

O desejo que as criangas tém pelo conhecimento matemético depende, também,
da relacédo transferencial entre a crianca e seu professor. Como ja foi dito anteriormente,
a transferéncia € uma “relagdo em que o desejo se faz presente e é atualizada de uma
pessoa para outra e, no caso do professor e do aluno, a transferéncia funciona como uma
alavanca para que os objetivos da relacdo pedagogica sejam alcangcados” (ORNELLAS,
2005, p. 178).

Essa relagéo tranferencial esta constantemente presente na sala de aula, como
pode ser evidenciado na descricdo da aula a seguir quando a professora Bruna estava de
licenca médica e a professora Vania foi substitui-la.

Perguntei para Leda se estava gostando das aulas da professora Vénia
(substituta da professora Bruna). Ela respondeu que mais ou menos. Entdo
perguntei por qué. Ela respondeu que ela era chata demais. Entdo perguntei
para Ana e para a Leda se elas estavam entendendo o que a professora
estava explicando. Elas disseram que entendiam mais com a professora
Bruna. A Leda disse que ndo conseguia fazer a conta de divisdo, disse que
queria ver historia do Brasil (C. C. 12 de agosto de 2008).
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Neste trecho podemos identificar a relacdo transferencial que se criou entre a
professora Bruna e seus alunos. Por que elas aprendiam mais com a professora Bruna?
Possivelmente porque a relagéo tranferencial que se criou entre a professora Bruna e as
alunas Leda e Ana foi muito forte. Essa relacdo tranferencial entre o professor e o aluno
favorece a aprendizagem matemética, pois se 0 conhecimento matematico € um objeto
de desejo do professor, serd também para o aluno. Quando Leda e Ana falam que
aprendiam mais com a professora Bruna, a relagéo transferencial entre a professora e as
alunas interfere na relacdo pedagdgica e, consequentemente, na aprendizagem
matematica. Quando Leda diz que ndo conseguia fazer conta de divisdo e que queria ver
histéria do Brasil, pode-se concluir que o desejo da professora Vania pelo conhecimento
histérico € maior do que pelo conhecimento matematico, por isso, Leda estabelece uma
relacdo transferencial com a professora Vania em relagcdo ao conhecimento historico. Ja
com a professora Bruna, a relacdo tranferencial se estabelece em relacdo ao
conhecimento matematico.

Neste trecho foi possivel verificar a importancia da relacdo tranferencial que o
aluno estabelece com o professor.

Existe um ponto em que a relacdo transferencial favorece os objetivos da
relacdo pedagdgica. Trata-se daquele ponto em que o professor aceita a
transferéncia, acata a ternura respeitosa e afetuosa do aluno para ajuda-lo,
mas traz conhecimento que legitima sua autoridade pedagdgica (ORNELLAS,
2005, p. 178-179).

Pode-se citar outro exemplo de transferéncia na sala de aula, descrito por Nicole
em entrevista:

Pesquisadora: E a professora Patricia (professora que fez permuta com a
professora Bruna e ficou definitivamente em seu lugar), vocé ta gostando
dela?

Nicole: Mais ou menos.

Pesquisadora: Por qué?

Nicole: Porque eu gostava mais da professora Bruna, porque eu era apegada
a professora Bruna, ai quando ela saiu eu fiquei muito triste.

Pesquisadora: E porque vocé gostava da professora Bruna?

Nicole: Porque ela era uma professora muito legal, ela era simpatica e eu
gostava muito dela.

Pesquisadora: E? E o que ela fazia que vocé gostava?

Nicole: Ela fazia brincadeiras, passava muito texto legal. Ela brigava nas horas
certas. Fazia jogos.

Pesquisadora: Jogos de que?

Nicole: Matemética

(Ent. 10 de novembro de 2008, Nicole).

Sendo o desejo associado a falta do objeto que proporciona prazer ao sujeito, na
sala de aula, o professor tem o papel de proporcionar a seus alunos o reencontro deles

com os objetos de desejo. Dessa forma, as criancas depositam em seu professor esse
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papel de proporcionar esse encontro. Como ja foi dito, o professor exerce o papel do
“grande Outro”. Para Lacan (apud MAURANO, 2006), esse “grande Outro” é a quem é
creditado o saber. “A transferéncia é a aposta de que h& que existir um saber que vird dar
conta dessa falta do encontro perfeito, desse furo presente na relagdo do sujeito ao
Outro. Esse crédito dado ao Outro traz como efeito o amor” (MAURANO, 2006, p. 28).

O que Nicole passou a sentir pela professora Bruna foi “amor”, pois ela creditava
em Bruna suas expectativas de aprendizagem, e isso faz com que ela se identifique ndo
apenas com o saber, no caso o conhecimento mateméatico, mas também com a pessoa
em si, no caso a professora Bruna, o Outro, detentora do saber. “Esse crédito dado ao
Outro traz como efeito o amor. Na transferéncia, temos por um lado um apelo ao saber
que advém da relacdo com a linguagem e, por outro, um apelo ao ser, que se configura
como demanda de amor” (MAURANO, 2006, p. 28).

Tais eventos nos revelam o quanto o desejo pelo conhecimento matemético esta
diretamente relacionado a satisfacao do sujeito, pois quando o sujeito reencontra o objeto
desejado ele experimenta a satisfacdo. Por isso, a proxima categoria enfatizara essa

temdtica, satisfacao.
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Capitulo 11

O encontro da satisfacédo por meio do conhecimento m atematico

Tenho andado distraido
Impaciente e indeciso

E ainda estou confuso
SO que agora é diferente
Estou tao tranquilo

E tdo contente...

Dado Villa-Lobos, Renato Russo,
Renato Rocha (1986)

Esta categoria esta relacionada com os sentimentos de felicidade, &nimo e gosto
pelo objeto de desejo, no caso, aqui, 0 conhecimento matematico. (Re) encontrar o objeto
de desejo proporciona a crianca prazer, que pode ser exteriorizado pelo sentimento de
felicidade, alegria, contentamento, animo, entre outros. Quando os alunos sorriem ou
demonstram fei¢cdes de felicidade em situacbes matematicas, eles estdo exteriorizando
afetos relacionados a satisfacdo. Essas feicdes sdo demonstradas principalmente por
meio de sorrisos. A felicidade é um estado de contentamento.

A satisfagdo ocorre quando sentem vontade de continuar a atividade porque
obtiveram algum prazer com esta ou se véem capaz de resolver o problema, eles
revelam-se com animo, empolgacdo pela relacdo com o conhecimento matematico.
Conseguir resolver um problema, ver sua estratégia validada, realizar atividades ludicas
ou ganhar um jogo pode fazer com que a crianga sinta prazer.

Pode-se observar que um dos focos deste trabalho estad no reconhecimento do
sujeito como ser Unico, com uma subjetividade Unica, apesar de fazer parte de uma
subjetividade coletiva.

Essa analise vem com a finalidade de ressaltar a importancia de identificar o
sujeito como ser Unico, com vontades préprias e personalidade propria. Mesmo que
inserido em um meio social e cultural, no qual atuam diversos sujeitos. Essa trama de
subjetividades forma o individuo histérico-cultural que esta presente em nossa sala de
aula.

Tendo esse sujeito uma subjetividade individual Unica e diversa de outros sujeitos,
0 motivo que possivelmente trard satisfacdo para um sujeito pode ser que traga uma
emocao diferente para outro sujeito, apesar de estarem inseridos no mesmo espaco

social e terem se desenvolvido hesse mesmo espago.
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Os sujeitos que temos na sala de aula vivenciam o conhecimento mateméatico de
maneiras diferentes, entdo as formas de satisfacdo também séo diferentes, enquanto uns
se satisfazem, satisfazem seus desejos, a partir de um jogo, ou seja, uma realizagdo no
ambito do imaginario, outros se satisfazem ao conseguirem chegar ao fim de uma
atividade matemaética, chegar ao final da resolugdo, como pode ser evidenciado no
comportamento de Leda:

A professora escreveu no quadro: "perimetro é a medida do comprimento de
um contorno” (...) Depois desenhou o mapa do Brasil e mostrou o perimetro
fazendo seu contorno e explicou o que era o perimetro (...) perguntei para
Leda se ela tinha entendido o que era o perimetro com a explicacdo da
professora. Ela respondeu que ndo. Entdo expliquei para ela pedindo para ela
medir o perimetro do caderno com a fita métrica que ela tinha, ela sorriu ao
descobrir qual era o perimetro do caderno (C.C. 19 de maio de 2008).

Isso nos revela que quando a prépria criangca age sobre o objeto, ela se sente
mais motivada, pois ela vé um propdsito naquilo. A motivacao revela-se como pulsédo
para o fazer. Quando comeca a fazer a atividade, a crianca pode sentir grande satisfacéo
por isso, por tentar resolver o problema, ou por acertar o problema Aqui Leda revela-se
feliz por ter descoberto qual era o perimetro de seu caderno, o que deve ser importante
na sua construcdo conceitual. Ela conseguiu chegar ao fim da atividade com éxito, ou
seja, conseguiu resolver o problema, “qual € o perimetro do meu caderno?”. Para
Gdmez-Chacén (2003), uma das formas de prazer esta em chegar ao final da resolucao
de um problema, como expressdo de satisfacdo pelo processo terminado e a solucdo
encontrada.

A satisfacdo desnuda-se como o resultado de um desejo, € o reencontro com o
objeto (no nosso estudo a matemética é o objeto de desejo) que traz prazer, que é
exteriorizado por meio da felicidade.

A seguir temos outro exemplo de satisfacao a partir do fazer matematica, ou seja,
pelo conhecimento matematico em si:

Henrique olha atentamente para o quadro e copia 0 que a professora Bruna
escreve. Ela escreveu no quadro: 1 x 10. Henrique sorriu e disse: — Uma
vezes dez é dez, essa é facil tia (C.C 27 de maio de 2008).

Henrique ficou feliz porque sabia a resposta, conseguiu resolver o desafio
passado pela professora. Aqui Henrique ja tinha a resposta pronta, jA havia construido
esse conhecimento, entdo ndo precisou produzir um novo conhecimento para a resolucao
do problema ou pergunta proposta. Mesmo tendo uma resposta pronta, Henrique sente

alegria, pois o fato de conseguir resolver o problema e respondé-lo ja Ihe traz satisfacao.



84

Henrique exterioriza seu afeto por meio do sorriso e esse afeto é a felicidade,
decorrente do prazer ou satisfacdo que ele sentiu ao ver que era capaz de resolver o
problema proposto.

Na entrevista de Nicole, pode-se observar novamente a satisfacdo que a crianga
tem ao conseguir chegar ao fim da atividade com éxito.

Pesquisadora: E quando vocé se sente feliz com a matematica?

Nicole: Quando as pessoas... Quando eu jogo e acerto e as pessoas ficam
alegres comigo

Pesquisadora: Entdo quando vocé erra vocé fica?

Nicole: Magoada.

Pesquisadora: E quando vocé acerta?

Nicole: Eu fico feliz.

(Ent. 10 de novembro de 2008, Nicole)

Nicole ndo se satisfaz apenas com o0 encontro com o conhecimento matematico,
pois esse encontro, muitas vezes, pode gerar frustracdo em vez de satisfacdo. Quando
Nicole ndo consegue chegar ao fim da atividade proposta com éxito, ela se sente
magoada, porém, quando consegue resolver o problema, ela se sente feliz e satisfeita
com seu feito, pois conseguiu alcangar o verdadeiro conhecimento matematico, pois
quando ela resolve a atividade, ela conseguiu a aprendizagem, objetivo do processo
escolar.

O mesmo que ocorreu com Nicole aconteceu com Jonas:

Pesquisadora: Quando vocé acerta um problema, como vocé se sente?
Jonas: Eu fico feliz.
(Ent. 10 de novembro de 2008, Jonas)

Esse sentimento de satisfacdo, de felicidade que estes alunos sentiram ao
chegarem ao fim da atividade com éxito pode ser fonte para novas aprendizagens, pois
eles terdo vontade de experimentar hovamente essas sensacoes. Assim, “se fazemos
alguma coisa com alegria, as reacdes emocionais de alegria ndo significam nada senédo
gque vamos continuar tentando fazer a mesma coisa. Se fazemos algo com repulsa, isso
significa que no futuro procuraremaos, por todos 0s meios, interromper essas ocupacdes”
(VIGOTSKI, 20044, p. 139)

O depoimento de Leonardo confirma o elucidado nas falas de Nicole e Jonas.

Pesquisadora: quando vocé acerta um problema, o que vocé sente?

Leonardo: Fico feliz, né. Que eu sou inteligente. Que eu consigo o0 que eu
quero, quando eu quero.

Pesquisadora: E quando vocé ajuda os outros?

Leonardo: Também fico feliz tanto quanto quando eu consigo resolver uma
conta (Ent. 10 de novembro de 2008, Leonardo).
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Aqui Leonardo se sente feliz ndo apenas quando acerta um problema ou chega ao
objetivo de uma atividade, mas se sente feliz também quando se vé capaz de ajudar o
colega, pois isso ajuda na construcdo de sua imagem (“sou inteligente”) diante do grupo.
Além disso, Leonardo se sente feliz por ser considerado inteligente, entdo qualquer coisa
que reforce esse conceito Ihe trara satisfacao.

Pode-se perceber na pesquisa que o simples fato de se ver como capaz de
resolver o problema pode manifestar satisfagdo na crianga, como mostra o caderno de

campo de 26 de margo de 2008:

A professora Bruna fez uma atividade utilizando folders de uma loja de méveis,
pediu para que as criancas elaborassem um problema utilizando o folder (...)
Andei pela sala e ajudei uma das duplas a elaborar o problema, também pedi
gue esta dupla pegasse a caixinha matematica para que pudessem resolver o
problema, pois a professora nao tinha pedido, mas também néo falou que nao
podia utiliza-la. Eles elaboraram um problema de divisdo, onde um casal iria
dividir suas compras em trés vezes sem juros. Eles pareciam ndo saber, ainda,
resolver um problema de divisdo, principalmente envolvendo prestacfes. Para
ajuda-los peguei trés objetos e nomeei-os de abril, maio e junho e pedi para
gue eles dividissem o valor total pelos meses com o uso do dinheirinho. Com a
minha mediacdo eles comecaram a resolver o problema e ficaram animados
para resolvé-lo. Essa animacdo era visivel em seus olhares e gestos que
demonstravam satisfacdo (C.C. 26 de marco de 2008).

Eles ainda ndo haviam resolvido o problema que tinham criado, mas ao se verem
capazes de resolver o problema, sentiram-se satisfeitos naquele momento. Eles
experimentaram alegria, prazer. Talvez o prazer obtido naquele momento seja um
propulsor para um novo prazer, que pode estar na resolucdo do problema e na

aprendizagem. Pode-se visualizar isso por meio de um esquema:

Ciclo de aprendizagem gerado pela satisfacao
Resolugéo Resolugio
do Satisfagdo Motivagao do Satisfagao Mctivagéo
@problema @ 1 @ 1 @ problema @ 2 @ 2 @
1 2

Entdo a resolucdo de problemas mateméaticos pode gerar satisfacdo, que gera
uma motivacdo para a resolucao de um novo problema mateméatico. Ou seja, a satisfacao
na resolucdo de problemas matematicos gera um ciclo de aprendizagem, pois é na
resolucdo de problemas que a crianga entra em contato com o conhecimento

matematico.
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Aqui 0 animo na realizagcdo de uma tarefa apareceu como outro afeto manifestado
na sala de aula que esti diretamente relacionado com o prazer. Para GOomez-Chacén
(2003), quando este afeto aparece,

a pessoa parece manifestar prazer com a atividade. Surge nos casos em que
exerce controle sobre o que deve fazer. Em algumas ocasifes esta vinculado
ao estado de &nimo com o qual o sujeito vem para a aula e, em outras,
associa-se com a alegria e o prazer de estar satisfeito com a tarefa que esta
sendo desempenhada, pelo dominio dos procedimentos, ou pela posse dos
conhecimentos necessarios para resolver o problema (p. 140).

A satisfacdo de alguns alunos nédo esta na resolucéo do problema em si, mas sim
na atividade matemética que a situacdo suscita ou no simples fato de se ver capaz de
resolver.

No trecho a seguir, pode-se destacar um exemplo de satisfacdo na atividade em
si.

A atividade do dia era uma ida ao supermercado (...) Antes de comecar a
professora explicou tudo o que cada um devia fazer (...) As criancas ja
estavam inquietas, queriam comecar logo a brincadeira. Catarina entdo diz:
“vamos comecar a brincar”. A professora Bruna diz que os caixas poderdo
utilizar a calculadora. Entdo os caixas pegaram suas calculadoras na caixinha

matematica e os clientes pegaram o dinheirinho. As criangcas estavam
empolgadas, estavam felizes durante a atividade (C.C 15 de abril de 2008).

Este trecho mostra que a atividade matematica em si pode ser fonte de prazer da
criangca. Porém, aqui, nessa atividade matemética, esta no brincar, pois a atividade de
simular um mercadinho € uma brincadeira. Podemos inferir neste contexto que a
atividade matematica € parte integrante da atividade Iudica proposta pela professora. H&
nesse contexto, satisfacdo pela atividade matemética uma vez que esta integrada ao
brincar, que naturalmente é motivadora. Satisfacdo pela matematica e pelo brincar aqui
se confundem. Esse prazer na brincadeira, segundo Vigotski (2007), se da quando surge
na crianca os desejos que ndao podem ser imediatamente satisfeitos ou esquecidos,
assim a crianca envolve-se em um mundo ilusério e imaginario, onde os desejos nao
realizaveis podem ser realizados, e esse mundo imaginario criado pela crianca é o que
Vigotski (2007) chama de brinquedo.

Por isso, o brincar surge como uma das maiores fontes de satisfacdo da crianca,
pois no brincar ela pode satisfazer um desejo que nédo é possivel ser realizado no real,
entdo ela se imagina realizando seu desejo e isso lhe d& prazer. Segundo Vigotski
(1999), “a emocédo ndo se expressa nas reacdes mimicas, pantomimicas, secretérias e
somaticas de nosso organismo, mas precisa de certa expressdo por meio de nossa
fantasia” (p. 263). Para Zienkovski (apud VIGOTSKI, 1999), “toda emocédo se serve da

imaginacao e se reflete numa série de representagfes e imagens fantasticas” (p. 264).



87

Apesar de a vivéncia ser uma fantasia, apesar de a experiéncia ser apenas imaginaria, as
emocdes decorrentes dessas fantasias sdo absolutamente reais. Ali no imaginério esta
presente 0 encontro do sujeito com o objeto de desejo, uma vez que a matematica
fornece elementos para constituicdo das regras do jogo simbdlico, o que trds a
satisfacao.

Aqui podemos observar novamente o brinquedo como fonte de prazer. Nessa
atividade, as criancas tinham acabado de desenhar no chdo do patio a casa da Dona
Luiza, personagem presente em diversos problemas mateméaticos criados pela
professora:

Depois que terminaram de fazer a casa com todos os cédmodos, as criancas
comecaram a brincar na casa, fazendo de conta que estavam na casa da
Dona Luiza. Todas estavam muito felizes brincando na casa de Dona Luiza
(C. C. 19 de maio de 2008).

Essa atividade mobiliza conceitos geométricos tais como: medidas, formas,
proporcdo. E nela podemos observar como a brincadeira pode ser uma fonte de
satisfacdo da crianca e, ao mesmo tempo, construtora de conhecimento. Ela lhes
proporciona prazer, prazer esse que difere de individuo para individuo, ja que as formas
de interpretar o mundo séo diferentes. Assim, a motivacdo pelo brincar empresta sua
motivacdo ao desenvolvimento da atividade matematica, porém tal motivacdo se
confunde na perspectiva do aluno.

Aqui temos outro exemplo onde o conhecimento matemético é fonte de satisfacao.

Depois de corrigir o dever de casa a professora foi para fora da sala para fazer
a planta real da casa da dona Luiza. Eles tinham feito no caderno a planta da
casa da dona Luiza com as medidas da casa e dos cdmodos. A casa tinha 10
m por 4 m. A professora chamou a Leda e o Henrique para ajudar a medir os
10 m da casa da dona Luiza no chdo do patio. Leda estava feliz, sorria e
estava disposta a ajudar, tinha vontade de ajudar (C. C. 19 de maio de 2008).

Leda revela-se feliz e com vontade de ajudar, entdo este tipo de atividade faz com
gque ela se envolva com a matematica. A matematica nesse contexto foi prazerosa para
Leda.

O trecho a seguir mostra que somente quem esta diretamente envolvido com a

atividade matematica podera se satisfazer com o conhecimento matematico.

Os que estavam ajudando-a estavam sorrindo, participando, com vontade de
terminar a casa da Dona Luiza, mas os que ndo estavam ajudando a
professora comegaram a se dispersar, a conversar e perder o interesse pela
aula, pois ndo estavam participando ativamente dela (C. C. 19 de maio de
2008).

SO tera satisfagdo com a matematica quem estiver trabalhando diretamente com

ela, por isso a importancia de todos participarem. Assim s6 aprende mateméatica quem
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estiver trabalhando diretamente com ela. Afinal, na Educacdo Matematica, a
aprendizagem esta ancorada na acao cognitiva do sujeito.

Isso revela que o professor tem um papel extremamente relevante nesses
momentos de satisfacdo dos alunos, pois é o professor quem proporciona esses
momentos nos quais as criangas podem sentir prazer. A professora Bruna destaca em
entrevista a importancia de perceber o que o aluno esta sentido na atividade matematica:

Pesquisadora: Vocé consegue perceber quando os alunos estdo gostando de

uma atividade?

Bruna: Percebo. E quando eles nédo estdo também.

Pesquisadora: E ai, 0 que vocé faz quando percebe que eles ndo estdo

gostando?

Bruna: Olha, é mais facil de falar quando eles estdo gostando. Quando eles

estdo gostando eu fico mais empolgada ainda. Ai o negécio vai longe. Ai a

hora do lanche ja se foi. Ai a hora do recreio ja se foi. A hora da outra atividade

ja se foi, porque a gente ainda ta la (Ent. 4 de dezembro de 2008, Bruna).

Assim, ela destaca ndo apenas perceber as emocgdes das criangas, mas também
de continuar proporcionando momentos de prazer, pois quando ela percebe que os
alunos estdo gostando da atividade ela tende a continuar a desenvolvé-la. E importante
destacar que essas atividades ndo proporcionam apenas prazer, mas também promovem
a aprendizagem, pois a satisfacdo estimula o desenvolver da atividade. O prazer
desperta uma sensacdo de querer mais. Nesse sentido, Vigotski (2004a) destaca que
“antes de comunicar esse ou aquele sentido, 0 mestre deve suscitar a respectiva emocao
do aluno e preocupar-se com que essa emocao esteja ligada ao novo conhecimento” (p.
144).
Para Vigotski (1999), o psiquismo social surge da interacdo das psicologias

individuais. Esse ponto de vista é sustentado por psicologos sociais como McDougalll, Le
Bon, Freud e outros. Para esses teoricos:

Supde-se que existe um psiquismo individual especifico, e depois, j& como
produto da interacdo dessas psicologias individuais, surge uma psicologia
coletiva, comum a todos esses individuais. Ai a psicologia social surge como
psicologia de um individuo coletivo, do mesmo modo que a multiddo é formada
de individuos particulares, embora tenha a sua psicologia suprapessoal
(VIGOTSKI, 1999, p. 13).

Gonzélez-Rey (2003) chama essa psicologia individual de subjetividade individual,
ou seja, sujeito mais personalidade. Essa subjetividade representa os processos e formas
de organizacdo subjetiva dos individuos concretos. J& a subjetividade social representa
0S espagos sociais em que 0 sujeito atua.

Tais andlises nos levam a constatar que a forma de interpretar o mundo difere de
sujeito para sujeito, por conta da sua subjetividade individual. “Cada geracédo tem o seu
Hamlet, cada individuo tem o seu Hamlet” (GORNFELD apud VIGOTSKI, 1999, p. 46).
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Ou seja, cada individuo tem o seu modo de interpretar o mundo. Assim, pode-se concluir
gue o individuo ndo so interpreta de modo diferente o conhecimento matematico, como o
vivencia de maneira também diferente, determinando assim o nivel de satisfacdo de cada

sujeito.
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Capitulo 12

A frustracao: o desencontro com o objeto de desejo

Los cambios corporales que acompafian a estados
emocionales fuertes pueden servir para preparar al
organismo ante uma lucha inminente y ante posibles
lesiones; y condicionande una manera natural las
reacciones que el dolor puede provocar por si mismo.

Lev Vigotski (2004b, p. 15)

Esta categoria estd relacionada com momentos em que as criangas se sentem

tristes ou insatisfeitas. Ocorre quando as criancas manifestam afetos relacionados a uma

frustragdo, por exemplo, quando elas ndo conseguem fazer uma tarefa, erram uma

guestao, ou ainda, quando n&o estdo satisfeitos com a aula. Demonstram este afeto com

bicos, gritos, cabeca baixa apds uma discusséo, tom de voz agressivo, um resmungar

agressivo. A frustracdo ocorre quando um desejo ndo é satisfeito ou o objeto de prazer

nao é encontrado.
Segundo Ornellas (2005)

Frustracdo pode ser considerada como decepcéo, desilusdo. E um estado do
sujeito que se acha incapaz de obter o objeto de satisfacdo que almeja. O
termo frustracdo € com frequéncia entendido, em um sentido mais amplo,
como qualquer impossibilidade do sujeito de se apropriar daquilo que €
desejado (p. 204).

Para Lacan (1995), a frustracdo se refere a um dano, é uma lesdo, um prejuizo.

A frustracdo é, por esséncia, o dominio da reivindicacdo. Ela diz respeito a
algo que é desejado e ndo obtido, mas que é desejado sem nenhuma
referéncia a qualquer possibilidade de satisfacdo nem de aquisicdo. A
frustracao é por si mesma o dominio das exigéncias desenfreadas e sem lei. O
centro da nocao de frustracdo, na medida em que esta é uma das categorias
da falta, € um dano imaginario. E no plano imaginario que ela se situa
(LACAN, 1995, p. 36).

Sendo a sala de aula um territério onde constantemente os afetos sao

manifestados, temos também frustracdes, que se exteriorizam por meio de afetos

negativos.

No trecho a seguir, temos um exemplo de manifestacdo de afeto decorrente de

uma frustracao:

Chegou a hora do lanche e a professora sempre elege os ajudantes do dia
para ajuda-la a distribuir o lanche. Ronaldo ficou com raiva, cruzou os bracgos e
fez um bico, porque nédo foi escolhido pela professora Bruna para ser o
ajudante do dia (C.C. 19 de marco de 2008).
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Ronaldo ficou com raiva porque nao foi escolhido como ajudante do dia. Essa
raiva foi decorrente de uma frustracdo. Naquele momento, ele gostaria de participar
daquela atividade, era o desejo dele. Ficou com raiva por néo ter satisfeito seu desejo.

E assim que a frustracdo revela-se neste contexto, como a impossibilidade do
sujeito de se apropriar daquilo que deseja. Ronaldo foi impedido pela professora de ser o
ajudante do dia, por isso houve a frustracao.

A seguir temos outro exemplo de frustracdo na sala de aula:

icaro demonstrou raiva porque errou o exercicio de soma que a professora
havia passado no quadro (C.C. 19 de marco de 2008).

N&o dar conta de solucionar um problema pode gerar frustragdo, pois se, a
principio, o conhecimento matematico deve ser um objeto de desejo do aluno, o nédo
conseguir resolver um problema pode gerar frustracdo, exteriorizada por meio da raiva.
Frustracdo por ndo conseguir alcangar o conhecimento mateméatico desejado.

Aqui temos outro momento de frustracdo onde o objeto de desejo é o

conhecimento matematico.

Nicole pediu para resolver o problema matematico que a professora havia
passado, levantando a méo e pedindo, “eu, eu”. Seu pedido n&o foi atendido,
pois a professora escolheu a Catarina para responder. Nicole, entdo, fez uma
cara de emburrada, parece ter ficado com raiva, ou queria que vissem que
ficou chateada, fez birra. Ela fez bico, ficou vermelha, colocou os pés sobre a
carteira e os abracou e depois colocou a cabeca sobre a mesa. A professora
falou que a atitude dela era uma bobagem (C.C. 09 de maio de 2008).

Aqui Nicole desejava revelar diante do grupo seu conhecimento matematico.
Queria resolver o exercicio no quadro porque isso lhe traria satisfacdo. Mas ao invés de
satisfacdo, ela teve uma frustracdo. E esta foi demonstrada por meio da raiva, que foi
possivel perceber por meio das reacdes organicas provocadas em Nicole. A frustracédo
ocorreu pela falta do objeto de desejo, que ela ndo conseguiu alcancar, mesmo estando
ao seu alcance.

Na entrevista com os alunos, também foi possivel perceber em que momentos
eles se sentem tristes ou frustrados em uma atividade matematica. Temos, por exemplo,

a fala da Nicole:

Pesquisadora: O que vocé ndo gosta na matematica?

Nicole: O que eu ndo gosto na matematica? Quando a professora passa um
dever e eu ndo consigo resolver.

Pesquisadora: Por qué?

Nicole: Porque é chato a gente ficar toda hora pedindo ajuda pros outros.
Pesquisadora: Entdo vocé néo gosta de pedir ajuda.

Nicole: Néo, eu gosto de resolver sozinha, mas de vez em quando eu nao
consigo fazer, ai eu tenho que pedir ajuda, que eu nao consigo.

Pesquisadora: E quando vocé ndo consegue? Vocé fica...
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Nicole: Triste. Porque os outros ficam malhando vocé. Vocé ndo soube fazer,
vocé ndo soube isso, vocé ndo soube aquilo. Ai a gente se magoa, a gente... a
gente pensa que ndo sabe, entendeu? A gente fica pensando, raciocinando
gue a gente ndo sabe fazer nada.

Pesquisadora: E quando vocé se sente feliz com a matematica?

Nicole: Quando as pessoas... Quando eu jogo e acerto e as pessoas ficam
alegres comigo.

Pesquisadora: Entdo quando vocé erra vocé fica?

Nicole: Magoada.

Pesquisadora: E quando vocé acerta?

Nicole: Eu fico feliz.

(Ent. 10 de novembro de 2008, Nicole)

Observa-se que Nicole manifesta um sentimento de frustragdo relativo ao
conhecimento matematico. Quando ela ndo consegue resolver um problema, ela se sente
triste, pois ndo conseguiu alcancar seu objeto de desejo, no caso o conhecimento
matematico. Por isso, ela se sente triste e frustrada.

Catarina também tem um pensamento muito proximo ao de Nicole:

Pesquisadora: Quando vocé ndo consegue resolver um problema, de diviséo,
por exemplo?

Catarina: Quando eu nao consigo eu falo com a professora e ela fala: - Ah,
tenta fazer com material dourado, ou vamos fazer juntas entdo. N&o sei, as
vezes eu fagco assim, eu lembro de algumas coisas que a gente pode
esquecer, de alguns nimeros e ai eu tento resolver, se eu nao consigo eu
pego o material dourado.

Pesquisadora: E, assim, o que vocé sente quando vocé ndo consegue fazer?
Catarina: Eu fico, huuuuuum, agoniada.

Pesquisadora: Agoniada? Porque?

Catarina: Porque eu ndo consigo fazer, eu tento, tento e ndo consigo fazer, por
isso eu fico agoniada.

Pesquisadora: Ai vocé fica tentando até conseguir?

Catarina: Eu tento, tento, tento, mas quando eu nao consigo mesmo eu falo
com a professora.

Pesquisadora: E quando vocé erra? O que vocé sente?

Catarina: Quando eu erro, eu nao sei. Eu fico assim, ué, mas essa conta sO
tem esse jeito, ai a professora fala pra olhar de novo que ta errado em algum
lugar. Ai eu olho, olho, tento, tento. Quando eu erro eu fico meio... ndo sei, eu,
como eu posso dizer, eu, eu fico tentando pra ver se eu consigo acertar.
Pesquisadora: Mas qual o sentimento que vocé tem quando vocé erra?
Catarina: Eu fico triste porque eu ndo pensei direito. (Ent. 10 de novembro de
2008, Catarina)

Catarina tem 0 mesmo sentimento de frustracdo que Nicole. Mas o diferencial de
Catarina € que quando ela percebe que errou o problema, ela continua correndo atras do
conhecimento matematico, do seu objeto de desejo. Ela ndo se sente satisfeita enquanto
ndo encontra o conhecimento matematico. Quando ela vé que realmente errou, ela se
frustra com tal acontecimento, pois ndo conseguiu alcancar seu objeto de desejo e

também ndo se vé mais com a capacidade de alcanca-lo, pois ja tentou varias vezes.
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Sendo a frustragdo a impossibilidade do sujeito de apropriar-se daquilo que
deseja, aqui na fala tanto de Catarina, quanto de Nicole, temos exemplos de frustragoes,
pois o desejo de ambas era a resposta correta, 0 conhecimento mateméatico, mas quando
nao conseguem alcancar esse objeto ocorre a frustracao.

Tais evidéncias nos leva a refletir que a que frustracao esta sempre no imaginario,
pois ela ndo se concretiza como a satisfacdo, mas, pelo contrario, € um desejo nédo
satisfeito, por isso ndo extrapola o campo do imaginario.

Nesse sentido, Vigotski (1999) destaca que “o sentimento e a fantasia ndo séo
dois processos separados entre si, mas, essencialmente, 0 mesmo processo, e estamos
autorizados a considerar a fantasia como expressao central da reacdo emocional” (p.
264).

Quando Lacan (1995) diz que a frustracdo € um dano, uma lesao, ele se refere a
um dano no campo afetivo, onde o sujeito continua em falta com seu objeto de desejo.

Verifica-se, assim, que a frustracdo esta presente na realizacdo de atividades
matematicas, ou no contexto matematico. As criangas manifestam afetos relacionados a
frustracdo quando ndo encontram seu objeto de desejo, 0 conhecimento matematico, ou

gquando se sentem incapazes de alcancéa-lo.
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Capitulo 13

O estresse como obstaculo na aprendizagem matemétic  a

Talvez, por medo, tenhamos abandonado as asas. Talvez,
por medo, jA ndo sejamos capazes de voar e sonhar.
Gordas Lagartas, que ndo tém coragem de se desprender
das seguras folhas onde rastejam...

Rubem Alves (2001, p. 70)

Esta categoria esta relacionada a varias emocdes manifestadas pelos alunos
durante a aula de matematica. Entre as emocgdes relacionadas a essa categoria estdo o
estresse, que esta relacionado, normalmente, com um momento de tenséo, onde o aluno
ndo sabe o que acontecerd com ele nos proximos momentos. Na brincadeira, também
trata de ndo saber 0 que vai acontecer e sente-se ameacado, em risco. Este indicador
esta relacionado com alguns afetos manifestados na sala de aula, como o medo, a
inquietacdo, a inseguranca, aversao etc.

A inquietacdo foi outra emocdo encontrada e que esta diretamente relacionada
com o estresse. Esta emocdo esta presente quando o aluno ndo consegue se concentrar
na atividade e levanta, vai fazer outras atividades, geralmente fora de seu lugar. Pode
estar inquieto porque quer participar, mostrar que sabe. Lafortune e Saint-Pierre (1996)
destacam que a inquietacdo € uma perturbacdo, o aluno que desenvolve inquietacdo
relacionada a determinadas disciplinas esta preocupado com o desenrolar destas.

A inquietacdo esta relacionada com a ansiedade. “A ansiedade relativamente a
aprendizagem manifesta-se de diversas formas e apresenta diversos niveis de
intensidade. Discutindo manifestaces como a inquietacdo, o mal-estar e 0 medo”
(LAFORTUNE e SAINT-PIERRE, 1996, p. 34).

O medo também apareceu como emocao central relacionada ao estresse. Ocorre
gquando as criangcas mostram, a partir da verbalizacdo e do seu corpo, demonstrado no
rosto e em gestos, que estdo receosos, com medo de uma puni¢cdo, mesmo nado tendo
sido ameacgado. A punigdo aqui seria uma diminuigdo de sua nota, levar uma adverténcia,
ser mandado para a direcdo. O medo pode vir por conta de valores ou afirmacgdes
impostas pela sociedade. Para Lafortune e Saint-Pierre (1996), “o0 medo é uma emog¢éao
provocada pela tomada de consciéncia de um perigo real ou imaginado, de uma ameaga.

Ele conduz ao desejo de evitar uma coisa considerada como desagradavel” (p. 34).
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Assim surge a aversao, que € uma emocdao ligada ao estresse e que foi observada na
sala de aula. Esta emocéo se revelou no estudo quando o aluno tenta fugir da atividade
proposta. Pode acontecer quando o aluno sai da sala de aula, comeca a fazer outras
atividades que n&o estdo relacionadas com a atividade proposta pela professora ou
guando se recusa a fazer a atividade indicada pela professora. Segundo Lafortune e
Saint-Pierre (1996), “o receio de uma disciplina particular (matematica, quimica, fisica,
etc.) conduz frequentemente o aluno a evitar essa disciplina” (p. 34).

A inseguranga também aparece como um dos sintomas do estresse. Ocorre
guando o aluno ndo esta seguro em relacdo ao seu procedimento de resolucdo ou sua
resposta. Demonstrado , por exemplo, por meio do tom de voz, que ndo é muito firme, ou
uma fala com a cabeca baixa, demonstrando uma incerteza.

Para Dal Vesco, estresse é “a quebra do equilibrio interno, ou seja, a quebra da

homeostase™

(p. 36). Este estagio de desequilibrio revela por vez afetar a aprendizagem
matematica da crianca e os sintomas desse desequilibrio sdo muitos, assim como as
causas, que podem ser diversas de sujeito para sujeito.

Na sala de aula pesquisada, encontramos diversas emocfes manifestadas
durante a realizacdo de atividades matematicas e que podem estar relacionadas com os
estressores internos mencionados por Dal Vesco (2002). Podemos mencionar, por
exemplo, o caso de Henrique:

A professora pergunta para Henrique onde ele compraria o agucar, ele

responde que no P&o de AcUcar porque é mais barato. Responde com a
cabeca baixa e mexendo nos cadernos embaixo da mesa (05 de maio de
2008).

Nessa aula, a professora estava corrigindo o dever de casa, que pedia para 0s
alunos fazerem uma pesquisa de preco de alguns produtos no supermercado, e um dos
produtos era o aclcar, um dos alunos fez a pesquisa no Pao de Aculcar e outro no Big
Box, no caso, o acucar no Pao de Aclcar estava mais barato, entdo a professora Bruna
perguntou para Henrique onde ele compraria. Entdo Henrique responde que compraria
no Pao de Aculcar.

No trecho anterior, Henrique estava demonstrando um sentimento de medo, ao
responder para a professora que compraria o acucar no Pdo de AcuUcar porque é mais
barato, quando, possivelmente, ele ndo tinha seguranca naquilo, ndo tinha certeza da sua
resposta. Como destaca Dal Vesco (2002), ele estava com autoduvida quanto a prépria

inteligéncia. Essa duvida gera medo de responder errado e ser punido por isso.

5 Equilibrio psicoldgico.
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A cultura escolar, nesse sentido, revelou-se um causador de estresse, fazendo
com que o aluno manifeste emoc¢des como o medo, como ilustra o exemplo a seguir:

Charles estava quieto na carteira durante as atividades, porém contando a
pontuacéo de seu grupo com os dedos embaixo da carteira (26 de maio de 2008).

7

Charles € um menino que veio de uma escola tradicional. Além de ndo estar
acostumado a participar desse tipo de atividade em sala de aula, ele também n&o podia,
em sua antiga escola, contar nos dedos, por isso os esconde debaixo da carteira.

Para Witter (apud DAL VESCO, 1997),

a escola € um ambiente que apresenta diversos estressores institucionalizados,

como a direcdo, a administracdo, a burocracia, os professores, os grémios e o
ambiente fisico, ndo sendo os alunos preparados para lidarem com essas situacdes

(p- 41).

O professor pode ser um estressor, pois impde situagbes em que os alunos néo
estavam preparados para lidar. Quando o professor diz que o aluno ndo pode mais contar
nos dedos, mesmo quando o aluno ndo tem todas as estruturas e esquemas prontos para
alguns tipos de operacéo, ele est4 agindo como um estressor, pois esta impondo para o
aluno algo que ele ainda ndo consegue lidar. Isso pode causar no aluno medo e
inseguranca. Medo de ser pego contando nos dedos e inseguranca em relacdo a sua
resposta, pois a probabilidade de estar errada é maior do que se estivesse contado nos
dedos.

Nicole falou que esqueceu o dever de casa, entdo a professora falou que quem né&o
tivesse trazido o dever de casa tomaria uma adverténcia.

Bruna:

- Quem néo fez os probleminhas, adverténcia.

- Se vocés nao se comportarem, vou tirar as coisas que vocés gostam (01 de julho
de 2008).

Neste trecho, a professora usou o0 medo que as criancas tém de levar uma
adverténcia como forma de controle da turma. E ela sabe que as criancas tém medo de
perder as coisas que elas gostam, por isso as ameaca, porque sabe que elas a
obedecerédo. Elas ndo querem perder o que lhes dao prazer. Essa atitude da professora
pode ser um estressor, pois a crianga passa a ter medo da situacao, a qual, no caso, esta
envolvendo a matemética. Se esse evento se repetir diversas vezes no contexto
matematico, pode causar estresse e sentimento de medo em relagdo a matemética por
parte do aluno. Para Dal Vesco (2002), “isso desperta neles o fazer matemético como
uma atividade desprazerosa, cansativa, punitiva e ‘chata™ (p. 105).

Geralmente, o0 estresse aparece associado ao sentimento de medo, como pode

ser observado no trecho a seguir em uma situacdo avaliativa:
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Enzo falou: - Eu estou com medo de tirar zero, zero (01 de julho de 2008).

Em nenhum momento, a professora falou que a avaliacéo individual valeria nota.
Mas Enzo associou toda aquela situacdo a uma situacdo de prova, que geralmente tem
uma nota. Para Dal Vesco (2002), em sua pesquisa,

a avaliagdo ao invés de motivar no aluno o compreender espontaneo, criativo
e apropriado de um conhecimento que possibilite a transformacao, a resolucao
de problemas e a formacdo de um estudante dindmico e critico, parece
causar-lhe tensdo, preocupacdo, inseguranca e medo em relacdo ao seu
desempenho, pois sé a aprovacdo possibilitaria 0 seu ingresso na série
seguinte (p. 79).

Na presente pesquisa, também podemos destacar o sentimento de medo durante
uma atividade avaliativa. O sistema avaliativo da Secretaria de Educacdo do Distrito
Federal € o relatério, ndo é a mencdo. Mesmo assim os alunos associam a atividade
avaliativa com uma nota. A relagdo que Enzo fez da atividade avaliativa com a possivel
mengao zero gerou nele o sentimento de medo. Sentimento esse que pode provocar um
blogueio na hora de realizar a atividade.

Entre as emocdes causadas pelo estresse, podemos destacar as jaA mencionadas:
medo, inquietacdo, inseguranca, aversdo. Além dessas, alguns pesquisadores
encontraram outros afetos manifestados na escola.

Dal Vesco (2002) destaca algumas emocdes relacionadas com o estresse como:
“timidez; ansiedade; terror noturno; pesadelos; dificuldades interpessoais; introversao;
desanimo; inseguranca; agressividade; choro excessivo; angustia; hipersensibilidade;
birra; apatia; depressao” (p. 40).

A autora também destaca que existem alguns estressores internos: “a autoduvida
guanto a propria inteligéncia; o padrao tipo A de comportamento; as crengas irracionais,
guando se trata das expectativas impossiveis de serem satisfeitas pelo caminho da I6gica
e da razdo” (p. 40). Esses estressores podem gerar as emog¢Bes mencionadas
anteriormente.

Sdo varios os fatores que geram estresse nos alunos e interferem na
aprendizagem matemética deles. Nossa observacao reforca a tese de que o estresse em

relagdo ao conhecimento matematico pode causar bloqueios e traumas nos alunos.
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Capitulo 14

Afetos como instrumento de controle da turma

No fundo, o educador que respeita a leitura de mundo do
educando, reconhece a historicidade do saber, o carater
historico da curiosidade, desta forma, recusando a
arrogancia cientificista assume a humildade critica, propria
da posicéo verdadeiramente cientifica.

Paulo Freire (1997, p. 140)

A categoria referente aos afetos como instrumento de controle esta relacionada
principalmente com a professora da turma. O controle da turma surge quando a
professora utiliza o que ela conhece sobre os afetos dos alunos como forma de controlar
a turma, de manter seu poder diante dela.

Na pesquisa foram observados trés tipos de controle: ameaca; punicéo; siléncio.

A ameaca aparece no estudo relacionada principalmente &s atitudes da
professora, que utiliza os afetos dos alunos como forma de manter a ordem na sala de
aula, o controle.

A punicdo ocorre quando a crianca é castigada por conta de um comportamento
gque ndo agradou a professora. Quando quer colocar ordem na sala, usa os afetos dos
alunos para manter o controle, 0 que geralmente vem ap6s uma ameaca. A professora
tira algo que as criancas gostam, por exemplo, o recreio, para conseguir a ordem ou o
siléncio que espera na sala.

O siléncio aparece quando a professora pede para que as criangas nao facam
barulho, para que ela possa continuar a atividade proposta, quando os alunos se
silenciam porque a professora 0s ameagou ou puniu por algum motivo. O siléncio pode
ser no sentido corporal, por exemplo, com a inatividade fisica.

Hoje o professor, dentro da educagéo, tem um papel distinto de décadas atras. Se
h& um século o professor era o detentor do conhecimento que deveria ser transmitido
para seu aluno, hoje ele tem um novo papel: “cabe-lhe tornar-se o organizador do meio
social, que é o unico fator educativo” (VIGOTSKI, 2004a, p. 448).

A relacdo opressor-oprimido ainda revela-se no contexto investigado,
demonstrado principalmente pelo controle que o professor detém sobre a turma. A nossa
escola ainda nao trabalha a educacdo como pratica da liberdade. Liberdade de aprender

e conhecer. Também néo trabalha a autonomia do aluno. Na nossa escola ainda existe o



99

opressor e o oprimido. O professor exerce o papel de controlador dos alunos que estdo
sob seu comando.

A educacgédo bancaria tem por funcao coisificar os educandos. Assim, o professor
tem a funcéo de transformar os educandos em coisas que reproduzem o que é dito como
verdade pelo professor. Nessa relagdo, o professor € o opressor que controla o0s
educandos para que estes sigam o0 que aquele determina, para que possa transmitir os
conhecimentos impostos pelo Estado.

Na sala de aula pesquisada, encontramos varios momentos em que a professora
pedia siléncio e ameacava os alunos para manter o controle da turma. Como podemos
observar nos trechos a seguir:

Os alunos comecam a conversar durante a explanagéo da professora e ela os
ameaca dizendo que se eles ndo ficassem quietos ela nao iria mais utilizar a
caixinha matematica (C.C. 19 de marc¢o de 2008).

Aqui a professora queria que os alunos ficassem quietos, para que ela pudesse
passar seu conhecimento para eles, pois, quando eles estdo conversando, eles nao
podem escutar aquilo que ela pretende transmitir. Mas que relacdo existe entre essa
ameaca e os afetos dos alunos? Bruna sabe que eles gostam de trabalhar com a
caixinha matematica, sabe que se ameacar tira-la, deles eles ficardo em siléncio, pois
desejam a caixinha matematica, que lhes da prazer. Sabendo disso, dos afetos que as
criangas tém em relacdo a caixinha matematica, ela os ameaga para conseguir o que ela
deseja, que € o siléncio para poder transmitir o seu conhecimento para os alunos.

O trecho a seguir destaca outro exemplo de ameaca:

A professora pediu para que pegassem os cadernos. Viu que alguns cadernos
estavam sem margem e falou que quem n&o tivesse margem no caderno
ficaria no recreio fazendo as margens. Anotou no quadro quem ficaria no
recreio fazendo as margens do caderno. Os alunos que ela anotou ficaram no
recreio fazendo as margens (C.C. 07 de abril de 2008).

E assim que a professora ameaca tirar uma coisa que eles gostam, o recreio. Se
eles ndo a obedecessem, ficariam sem recreio. Aqui também se revela a puni¢do, pois
aqueles que nao fizeram as margens ficaram na sala no horario do recreio para fazé-las.
Temos a seguir outro exemplo na fala da professora Bruna:

Uma coisa sao aqueles alunos que demoram um pouquinho a mais para
copiar, outra coisa sdo aquelas pessoas que ficam brincando em vez de
copiar. Estas vao ficar na hora do recreio (C.C. 23 de junho de 2008).

Nos dois trechos pode-se perceber que a professora Bruna ameaca os alunos,
dizendo que vai tirar-lhes uma coisa que gostam muito, o recreio, para conseguir siléncio

da turma.
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Aqui, pode-se perceber que a professora observa os afetos dos alunos, pois ela
sabe do que eles gostam e do que eles ndo gostam. Eles gostam do recreio, € um objeto
de desejo dos alunos, que eles pretendem reencontrar. Quando a professora 0s ameaca,
dizendo que vai tirar o recreio se eles ndo pararem de brincar, ou se eles nédo fizerem o
gue ela pede, eles ficam em prontidao para obedecé-la, pois ndo querem se ver sem 0
objeto de prazer deles, o recreio.

Portanto, o professor exerce o papel de dominador na sala de aula. Ele sabe que
tem o poder de oprimir e controlar a turma. Porém, o ato opressor nada tem a ver com a
afetividade, como destaca Freire (1987):

A opressdo, que € um controle esmagador, € necréfila. Nutre-se do amor a
morte e ndo do amor a vida. A concepgao “bancaria”, que a ela serve, também
o0 é. No momento mesmo em que se funda num conceito mecanico, estatico,
especializado da consciéncia em que transforma por isto mesmo, o0s
educandos em recipientes, em quase coisas, ndo pode esconder sua marca
necrofila. Ndo se deixa mover pelo animo de libertar tarefa comum de
refazerem o mundo e de torna-la mais e mais humano (FREIRE, 1987, p. 37).

Nos trechos que se seguiram, temos dois sujeitos principais, o professor
(opressor) e o aluno (oprimido). Esses dois sujeitos tém desejos. De um lado, o aluno
deseja o recreio e de outro, o professor deseja que o aluno siga suas regras. Ao
solicitarque os alunos facam as margens no caderno, como ela havia pedido, a
professora estd impondo o seu modo de fazer, ela precisa das margens nos cadernos, é
uma vontade dela que todos tenham as margens. Mas e o0 aluno? Ele realmente precisa
fazer as margens para se organizar adequadamente? Como alguns cadernos ja vém com
margem, de quem € a necessidade das margens, do professor ou dos alunos? Ao impor
gue todos os alunos fagam as margens em seus cadernos, a professora esta exercendo
seu papel de opressora. A opresséo, como ja disse Freire (1987), esté intimamente ligada
a educacgdo bancéria, pois impde os saberes do professor. Este tipo de educacao
transforma os alunos em coisas que recebem ordens que tém que obedecer. O depdsito
a que se refere Freire (1987) ao falar sobre a educacdo bancéria ndo é apenas de
conhecimento cujo professor acha essencial para os alunos, mas inclui valores, crencas,
inclusive a forma de se organizar.

O professor sabe que tem o poder em sua sala de aula, que pode controlar a
turma, e ele ndo deixa de usar esse poder, sempre observando os afetos manifestados
pelos alunos. Podemos observar isso no trecho a seguir, em uma aula com a professora
Dani.

Dani: - O que a gente estudou?
Alunos: - Matemética
Dani: - N6s estudamos multiplicagcao e expressao.
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Dani ameacou Ronaldo dizendo que se ele ndo devolvesse o balao que pegou
de sua mesa, ela o deixaria sem recreio. Entdo continuou a conversar com a
turma.

Dani: - S6 tem recreio com tarefa feita.

(C. C. 26 de maio de 2008).

Novamente o professor aparece no papel de opressor. Essa aula ndo foi com a
professora Bruna, foi uma aula que a professora Dani, que também é coordenadora
pedagogica da escola, ministrou para sanar a falta da professora Bruna. Parece ser
unanime o papel de opressor entre os professores. A professora Dani sabe que o recreio
€ um objeto de desejo das criancas, pois o0 recreio traz momentos de prazer, entdo ela
faz essa ameaca exatamente porque sabe que eles vao fazer qualquer coisa para
consegui esse objeto de desejo.

A escola precisa ser um local ndo de opresséo. Local onde se coisificam pessoas.
O papel da escola deveria ser de humanizagdo dos oprimidos, para que as classes e
grupos dominados se libertem do estado de opressédo, a escola deve ser um local de
mudanca.

Sobre esse processo opressor, Freire (1987) destaca:

Se a humanizacao dos oprimidos € subverséao, sua liberdade também o é. Dai
a necessidade de seu constante controle. E quanto mais controlam os
oprimidos, mais os transformam em “coisa”, em algo que é como se fosse
inanimado (FREIRE, 1987, p. 26).
Pode-se destacar outro trecho onde essa relacdo opressor-oprimido se
estabelece:

A professora Bruna falou para quem terminasse de copiar a agenda do dia
pegasse a caixinha matematica. Com a caixinha na mao pediu para os alunos
pegarem o QVL, o dinheirinho e os palitinhos. Ela, entdo, organizou a sala em
trés grupos. E o tempo todo pedia siléncio para as criancas (C.C. 24 de junho
de 2008).

A professora Bruna acha que qualquer aula s6 pode ser dada em siléncio, ela
precisa de toda a atencdo para ela. Mesmo quando ainda estava organizando a turma,
ndo estava explicando o conteddo em si, ela pedia siléncio.

Em nossas escolas, ainda predomina a “cultura do siléncio” (FREIRE, 1981), onde
apenas um fala enquanto os outros escutam. O professor é o detentor do conhecimento,
entdo seu papel é o de orador e o do aluno, de espectador. O aluno deve ficar em
siléncio para ouvir as ordens e instru¢cbes do professor. Essa € a maxima da educacado

bancaria, em especial na aula de matematica.

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depoésitos que 0s
educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e
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repetem. Eis ai a concepcao bancérias da educacao, em que a Unica margem
de acdo que se oferece aos educandos é de receberem os depdsitos, guarda-
los e arquiva-los” (FREIRE, 1987, p. 33).

Mesmo com 0s avancgos que a escola investigada sofreu em relagdo ao ensino-
aprendizagem, ao desenvolver Projetos integrados inclusive com a Universidade, ainda
identificamos resquicios da educacdo bancaria, onde predomina a “cultura do siléncio”.
Nesse contexto, o professor necessita de siléncio para que possa transmitir seus
conhecimentos e comandos.

Essa opressdo do professor em relacdo ao aluno também pode causar o
surgimento de alguns afetos nas criancas, como o medo. Podemos constatar isso no
trecho a seguir:

Algumas criancas estavam conversando na sala. Entdo a professora Bruna
falou que quem néo terminasse o dever de casa em dois minutos ela anotaria
0 nome para levar a direcao (...) Depois que a professora fez a ameaga,
Virginia comentou: - Eu vou para a diregcao. Falou isso com voz de medo, pois
ndo tinha feito o dever de casa e estava fazendo na sala (C.C. 30 de junho de
2008).

Aqui a professora utilizou o afeto medo, manifestado pelos alunos, para manter a
ordem na sala. A professora sabe que os alunos tém medo de ir para a dire¢do, pois, na
visdo das criancgas, a direcdo € o local onde elas tomam adverténcia, sdo punidas. Assim
irdo obedecé-la para ndo serem punidas. E evidente, no trecho, que a professora observa
os afetos que os alunos manifestam na sala de aula. Ela observou que os alunos tém
medo de ir para a direcdo. Entdo ela utiliza uma ameaca, levar para la o aluno que néo a
obedecer, para poder manter a ordem. O trecho a seguir mostra novamente a utilizacdo
do afeto medo para manter a ordem.

Nicole falou que esqueceu o dever de casa, entdo a professora falou que
guem n&o tivesse trazido o dever de casa tomaria uma adverténcia.

Bruna:

- Quem néo fez os probleminhas, adverténcia.

- Se vocés ndo se comportarem, vou tirar as coisas que vocés gostam. (C.C.
01 de julho de 2008).

E assim, portanto, que a professora utiliza novamente o medo que as criangas
tém de levar uma adverténcia como forma de controle da turma. O controle da turma € o
poder do professor sobre os alunos para que eles fagam o que ele determina, como
exemplificamos a seguir:

Algumas criangas estavam conversando enquanto copiavam as tarefas que
estavam no quadro, entdo a professora os ameacou dizendo que iria tirar a
recreacdo deles se eles ndo fizessem siléncio, entdo toda a turma ficou em
siléncio (C.C. 01 de julho de 2008).
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Por que a exigéncia de siléncio? Em um momento em que a professora ndo
necessitava de siléncio? Para copiar a matéria do quadro precisa de siléncio? Sobre o
que os alunos estavam conversando? Sera que ndo estavam discutindo sobre o tema
gue estava no quadro? Como os alunos vao formular suas idéias e opinibes sobre o
mundo se ndo tiverem uma relagdo dialogica e dialética na sala de aula? Sera que o
papel da escola é realmente fazer com que os alunos se silenciem para que 0s
professores possam transmitir o contetdo que eles detém? Pode-se observar no trecho
do caderno de campo que a professora Bruna queria que os alunos ficassem em siléncio,
porgue ela gosta do siléncio. E para obter esse siléncio, para fazer com que os alunos a
obedecam, ela os ameaca. Se eles néo fizessem siléncio, ela tiraria uma coisa que eles
gostam muito, a recreacdo. Ela sabe que se tirar a recreacédo, eles ficardo com raiva,
frustrados. Sabe também que eles detestam esses sentimentos de frustracdo fardo o que
ela pedir para néo sofrerem a frustracdo de néo ter o objeto de desejo deles.

Essa “cultura do siléncio” domina nossas salas de aula e mata nossos génios,
artistas, pesquisadores, criadores. “Na ‘cultura do siléncio’, existir € apenas viver. O corpo
segue ordens de cima. Pensar é dificil; dizer a palavra, proibido” (FREIRE, 1981, p. 50).

Como criar em um espaco onde a palavra vem apenas de cima. Como pensar, se
0s alunos recebem tudo pronto? Pois o como fazer ja foi dito. Como argumentar se a
palavra correta e soberana ja foi dita?

O controle da turma é feito de varias maneiras, como foi visto, e pode-se verificar
no trecho a seguir:

As criancas reclamaram que as contas estavam grandes. Entdo a professora
Vania disse que se eles reclamassem iria encher o quadro (C.C 11 de agosto
de 2008).

E evidente o império da cultura do siléncio. Quando as criancas falam, logo sdo

silenciadas pela autoridade do professor, pelo poder que esses exercem sobre elas.

E exatamente por isto que, numa sociedade de classes, seja fundamental &
cesse dominante estimular o que vimos chamando de cultura do siléncio, em
gue as classes dominadas se acham semimudas ou mudas, proibidas de
expressar-se autenticamente, proibidas de ser. (FREIRE, 1981, p. 40-41).

O que vemos na sala de aula é a ndo autenticidade das criangas, pelo menos
quando estdo conversando com o professor, porque elas falam somente o que o
professor quer ouvir, pois, se falarem com autenticidade, podem ser reprimidas,
ameacadas ou castigadas. As criancas tém medo do castigo, por isso preferem se
silenciar e obedecer ao professor e falar o que este quer ouvir. O que o professor quer

ouvir € sua propria palavra, suas verdades, seus valores impostos, mesmo que vinda dos
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alunos, para certificar-se de que seu objetivo foi alcancado, transmitir seus
conhecimentos aos alunos.

Aqui vemos o quanto o professor pode controlar os alunos por meio dos
sentimentos de medo que estes exteriorizam. Em entrevista, a professora Bruna explicou
porgue pede constantemente siléncio para a turma:

Pesquisadora: - Vocé acha que algumas vezes vocé usava os afetos dos seus
alunos pra manter a ordem na sala, alguma coisa assim?

Bruna: - Também. Vocé da uma de Malandro também. — Gente, a professora
ndo consegue concentrar no barulho. Quem nao consegue aqui, igual a
professora, se concentrar no barulho? — Eu, eu, eu. Entdo a malandragem ¢é
minha. Até consegui isso. Mas a professora sempre € um exemplo pra eles. E
é claro, tinham aqueles meninos que eram muito sinceros, como, por exemplo,
0 Lucas. — Oh professora! Eu também ndo consigo me concentrar com
barulho, com bagunca do meu lado (...) Bem, eu vejo isso como um lado
positivo, pode ser até negativo por um lado (...) eu acho que é uma falta de
respeito com a crianca vocé falar assim: - Cala a boca. Entdo eu ndo gosto
desse negécio de cala a boca, se eu tiver feito eu nem me lembro. Eu peco
siléncio (...) Na hora de fazer bagunca faz, mas na hora de siléncio é siléncio
(Ent.04 de dezembro de 2008).

Para manter o siléncio na sala, segundo a professora Bruna, ela se utiliza da
necessidade da propria crianca de siléncio. Ela faz com que o aluno se coloque na
situacdo do outro para que perceba que realmente € necessério siléncio para a atividade
desenvolvida. Aqui ela utiliza novamente os afetos dos alunos para controlar a turma,
mas ndo mais com ameacas. Aqui ela diz que utiliza a necessidade da crianca de siléncio
para conseguir o siléncio. Ela destaca ainda que a turma ndo fica o tempo todo em
siléncio, pois existe a hora da bagunca e a hora do siléncio.

Bruna destaca ainda a importdncia do didlogo entre os alunos para a
aprendizagem:

O que é interessante entre eles é que entre os pares eles aprendem muito
também, né. E muitas vezes o colega, ele consegue atingir mais um ao outro
do que a propria professora (Ent.04 de dezembro de 20008).

Dessa forma, esta claro que, para a professora Bruna, existem momentos de ela
falar, onde ela exige o siléncio, e, as vezes, faz uso do sentimento de medo das criancas
para conseguir isso. Mas também existe 0 momento das criancgas falarem, principalmente
entre os pares, para que ocorra a aprendizagem.

E interessante como a cultura do siléncio vai passando de geracgio para geracao.
Mesmo ndo sendo uma sala de aula inteiramente tradicional, os alunos da professora
Bruna interpretam papéis de professores carrascos quando vao brincar de aulinha de

matematica, como pode-se observar no trecho a seguir:
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Jonas: Nao, parou vei, caralho.

Breno: Ele ta brincando em sala. ( em relagao ao Guilherme)

Jonas: Cala a boca moleque isso aqui ndo é filme, isso aqui é tarefa
(apontando para o Breno).

Breno: Ele me agrediu. (comega a fingir um choro).

(A turma comeca a rir)

Jonas: Se continuar eu fago uma aqui de... sei la... de raiz quadrada.

Janior: E, raiz quadrada, raiz quadrada.

Hana: ninguém sabe, professor, raiz quadrada.

Rachel: eu sei.

Hana: Entao qual é a raiz quadrada de... (falando para Rachel)

Jonas: Eu também ndao sei, eu também néo sei. (falando para Hana)

Hana: qual a raiz quadrada de mil? (perguntando para Rachel). Mil ndo, que
eu também ndo sei essa.

Jonas: Nao, ndo, sem conversa (apontando para a Hana). O que que a outra
ta fazendo (indo para o lado da Nicole, que estava segurando um abaco).
Nicole: eu t6 trabalhando!

Jonas: Entéo trabalha.

Nicole: ouh, vocé é muito chato, vei.

Jonas: Caracas vei, se vocé falasse isso com a nossa professora vocé ia levar
uma...

Nicole: Eu ndo td nem ai, eu ia levar uma adverténcia, mas também ela ia...
Guilherme: Vocé ia levar uma adverténcia Nicole, do professor. Assina assim,
oh. Nicole ta desobedecendo o professor Jonas.

Jonas: (falando para o Guilherme). Cala a boca, ouh!

Pode-se observar que Jonas no papel de professor também assume a figura de
controlador, opressor, mantenedor da ordem. Porém, manter a ordem significa calar-se.
Para Jonas, a concepc¢dao de professor é a de controlador da turma, aquele que vai ditar o
gque os alunos devem fazer enquanto estdo em siléncio, pois ndo podem pronunciar
nenhuma palavra.

Mas o que pode ser feito para acabar com essa cultura do siléncio? Uma cultura

que esta sendo passada de geracao para geracdo? Para Freire (1981)

a sociedade dependente é, por definicdo, uma sociedade semi-silenciosa.
Suas classes dominantes ndo “falam” — refletem a voz imperial. Somente
guando as classes e grupos dominados transformam revolucionariamente
suas estruturas é que se faz possivel realmente a sociedade dependente dizer
sua palavra. E através desta transformac&o radical que se pode superar a
cultura do siléncio (p. 58).
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V. Consideracodes Finais

Dificuldades da pesquisa

O caminho trilhado até aqui teve muitos obstaculos que dificultaram a caminhada.
A primeira grande dificuldade foi em relacdo ao tema e seu referencial tedrico. Existe
vasta bibliografia sobre afetividade e até mesmo sobre afetividade e aprendizagem
matematica. Por serem muitas as teorias, a dificuldade de escolha se amplificou. Eu
poderia trilhar dois caminhos, o da psicologia e o da psicanalise. Porém, escolhi, junto
com meu orientador, trilhar os dois, para que na defesa de qualificacdo do trabalho os
membros da banca indicassem qual seria 0 melhor deles. Naquela oportunidade, me
deram a 6tima noticia de que eu poderia trilhar os dois caminhos.

Isso foi 6timo, pois, para mim, explicar esse complexo mundo, uma teoria n&do
bastava. O mesmo ocorre com a afetividade e a aprendizagem matematica: para explicar
esse complexo fenbmeno, uma Unica teoria ndo daria conta. Foi assim que trilhei pelo
caminho da psicologia, da psicanalise e do ensino-aprendizagem da matematica.

Outra dificuldade que tive foi de carater metodoldgica. Fiz a pesquisa na sala da
professora Bruna. Minha pretens@o era pesquisar os alunos e a professora, porém a
professora Bruna, devido a problemas de saude, teve que se ausentar da sala de aula
por algumas semanas durante o semestre em que estive em campo. Por isso, muitas
vezes apareceram professoras deferentes nos relatos do Caderno de Campo, como a
professora Dani e a professora Vania. Felizmente, isso ndo prejudicou a pesquisa, ja que
a maior parte das aulas observadas foi com a professora Bruna.

Essa pesquisa foi de cunho participativo e contributivo e ndo tinha a intencdo de
fazer denuncia de problemas. Pesquisas dessa natureza, no campo da aprendizagem
matematica, ja existem o suficiente. O nosso entendimento € que a pesquisa deve
mostrar, também, as boas praticas, as que dao certo e devem se repetir. Porém, durante
a pesquisa, presencia-se diversos problemas, e, apesar de sentirmos necessidade de
denuncia-los, devemos voltar sempre para o objetivo da pesquisa, que, aqui, ndo era o

de denuncia.
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Os resultados

Apoés a imersdo da pesquisadora no campo escolar, foi possivel responder alguns
guestionamentos postos no inicio da pesquisa. Os dados construidos ao longo desse
mergulho permitiram algumas conclusdes associadas aos objetivos do trabalho.

Os dados possibilitaram identificar eventos de manifestacdo de afetos dos alunos
no contexto de atividades mateméticas ou em situagdes de aprendizagem matematica.
Foi possivel constatar isso principalmente nas observacdes em sala de aula, registradas
no caderno de campo. Os fatores principais associados aos afetos manifestados pelos
alunos foram desenvolvidos nas paginas anteriores. As categorias surgidas durante a
andlise basearam-se nos afetos manifestados pelos alunos em sala de aula. Os
principais afetos observados foram: motivacdo, desejo, satisfaco, frustracdo e estresse.

A motivacdo surgiu relacionada, principalmente, a eventos onde os alunos estédo
ou ndo motivados a realizarem atividades matematicas, quando eles tém ou ndo um
motivo que os levam a uma acdo. Verificou-se que o tipo de metodologia de ensino
utilizada pela professora influencia a motivagdo do aluno. Para alguns alunos, a aula
expositiva € motivadora, para outros, é desmotivadora, isso vai depender do sujeito que
estd aprendendo o conceito matematico.

Uma das dificuldades do professor que ensina matematica esta justamente no que
a sala de aula tem de riqueza: os sujeitos sdo diferentes, tém historias e experiéncias
diversas, logo a aprendizagem também ndo sera igual de sujeito para sujeito. Como
adaptar uma aula de matematica para os diversos tipos de aprendizagem nela
presentes? Como planejar uma aula de forma que todos os alunos se sintam motivados a
aprendizagem?

Essas séo perguntas que esta pesquisa ndo pode responder, porém pesquisas
futuras podem trazer indicativos para ajudar professores. Ensinar apenas para uma
pequena parte da turma que aprende com a metodologia expositiva? Ensinar para alguns
que aprendem com a metodologia dialégica ou concreta? Sera que tem uma forma certa
de ensinar? Qual é a forma certa de ensinar matematica?

Pesquisar € bom uma vez que traz respostas, ou “pistas”, a questionamentos
advindos de nossas experiéncias no ensino-aprendizagem e na sala de aula. Porém,
junto dessas respostas, surge o dobro de novos questionamentos, que temos

necessidade de responder, mas ndo estdo, ainda, ao nosso alcance.
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Constatou-se que a motivacdo é um dos afetos que mais influencia a
aprendizagem matemética do sujeito, pois toda a¢do necessita de um propulsor, que esta
no motivo.

O desejo foi outro ponto da afetividade que se destacou. Esse tema estd
diretamente relacionado a motivagdo, pois muito das motivacbes dos sujeitos que
aprendem matematica esta no desejo que estes tém por esse conhecimento. O estudo
revelou que o desejo pelo conhecimento matematico esta presente em sala de aula, mas
muitas vezes nao é satisfeito, o que leva a frustracao.

Outro aspecto muito importante e que pode levar a motivagdo do sujeito pela
aprendizagem é a satisfacdo. Este afeto mostrou-se muito importante no processo de
aprendizagem matematica, pois esta intimamente relacionado ao prazer que o sujeito
experimenta com determinada atividade mateméatica. Esse prazer o motiva para
realizacdo de novas atividades matematicas, pois 0 conhecimento matematico passou a
ser objeto de desejo do aluno.

Apesar de haver muitos momentos de satisfacdo em relacdo ao conhecimento
matematico na sala de aula, também houve momentos de frustracdo. Esta ocorreu
principalmente quando o sujeito ndo conseguiu alcangar o conhecimento matematico ou
se viu incapaz de alcancé-lo.

O estresse nesse estudo surgiu relacionado principalmente ao medo. O medo de
ser punido, de tirar nota baixa, 0 medo de fazer matematica, pois quem faz matematica
da forma errada € punido, na visdo dos alunos. Observa-se que muitas destas relagées
entre afeto e aprendizagem aparecem fortemente no contexto da matematica, mas que
esta, certamente, presente em outros contextos de aprendizagem e de ensino.

A pesquisa revelou que os afetos podem ser instrumentos de controle da turma. A
professora, muitas vezes, utilizou-se dos afetos manifestados pelos alunos para manter o
controle e a ordem da turma. Utilizou o desejo, a satisfagéo, a frustracdo e o medo como
formas de oprimir os alunos e conseguir o controle. Observando os alunos, a professora
percebe que eles desejam alguns objetos de conhecimento, muitas vezes relacionados a
matematica, sabem que eles tém satisfacdo com esses objetos, por isso sdo objetos de
desejo das criancas. Ela também percebe que os alunos se sentem frustrados quando
nao conseguem alcancar esse objeto de desejo, e, muitas vezes, sentem medo de tal
frustracdo, de ndo conseguirem o objeto desejado, ou medo de serem punidos. Sabendo
da manifestacdo desses afetos na sala de aula, a professora os utiliza para manter a

ordem, conseguir o siléncio para poder transmitir seu conhecimento.
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O estudo mostrou, ainda, que o tipo de avaliagcéo influencia os tipos de afetos que
as criancas manifestam na sala de aula. Antes de falar sobre a influéncia da avaliacao na
relacdo afetiva que o aluno estabelece com a matemética, € necessario conceituar 0s
dois tipos de avaliacdo que se fizeram presentes na sala de aula pesquisada: a avaliacdo
formal e a avaliacdo informal. Para Freitas (1995),

Avaliacao formal sdo aquelas praticas que envolvem o uso de instrumentos
explicitos de avaliagéo, cujos resultados podem ser examinados objetivamente
pelo aluno, a luz de um procedimento claro. Por contraposicdo, a avaliagao
informal é a construcéo, por parte do professor, de juizos gerais sobre o aluno,
cujo processo de constituicdo esta encoberto e é aparentemente assistematico
(p. 145).

O principal instrumento de uma avaliagcao formal € a prova, mesmo que mudem de
nome, falem que é uma atividade de verificagdo ou de aferimento, os alunos percebem
gue é uma prova, tenha o nome que for. A prova causa estresse, medo, angustia, como
pode ser verificado no trecho do caderno de campo que se segue:

Henrique olhou com atencdo sua avaliacdo, fez cara de dulvida, suas
expressbes eram de quem dizia: “Ah ndo! Me dei mal”. Também fazia uma
cara de preocupacdo (C. C. 05 de maio de 2008).

As expressdes de Henrique, que demonstravam preocupacao, mostram seu medo
em tirar nota baixa em matematica, apesar de em nenhum momento a professora ter dito
gque a avaliacdo valia nota. A crenca de que a matematica é dificil e de que geralmente
tira-se nota baixa, gera essas preocupacodes, estresse e medo.

Em outro trecho, também com Henrique, pode-se verificar a presenca da
avaliacao informal:

A professora Bruna foi corrigir o dever de Casa, onde eles deveriam
confeccionar uma arvore genealdgica. Henrique levanta a mao demonstrando
seu interesse em responder a pergunta, € um dos que mais pede. Mas seu
pedido ndo é correspondido, pois a professora pede para Charles responder
(C.C. 05 de maio de 2008).
Mesmo sem uma avaliacdo formal em suas aulas, ela julga que o Charles sabe
mais do que Henrique, por isso o chama, mesmo sabendo que é o que menos precisa de
mediacao. Outro trecho do caderno de campo pode nos ajudar nessa analise.

A professora Bruna disse que os alunos que tém mais dificuldade em
matematica sao o Ronaldo, o Henrique e a Ana (C.C. 19 de marco de 2008).

A professora disse isso mesmo antes de fazer uma avaliacao formal, no inicio do
ano letivo. O Henrique é pequeno, fala baixo e as vezes é dificil entender o que ele diz,

pois tem uma dic¢do ruim. Talvez por sua postura encolhida, que parece sempre estar
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com medo de algo, a professora ndo o enxerga, ou ndo o vé como capaz de produzir
uma resposta correta.

A observacdo participante permitiu que a pesquisadora percebesse que a
professora geralmente chama para responder as questdes no quadro os alunos que ela
julga saberem mais, e, na visdo, Henrique é um dos que menos sabe, 0 que mais tem
dificuldade em matematica, por isso raramente ele € chamado a frente da turma para
resolver um problema. Porém, foi possivel observar que Henrique € 6timo em calculos.
Ele faz diversos calculos de cabeca, sem precisar de calculadora, lapis ou tabuada, mas
tem dificuldade em representar isso no papel. Henrigue domina mais o conhecimento
matematico do que muitos de seus colegas que a professora julga saber mais.

Quando Henrigue deseja 0 conhecimento matematico, com a vontade
demonstrada de resolver o problema no quadro e néo é correspondido, ele se frustra e a
vontade de ir a frente da turma responder um problema vai sumindo, jA que raramente é
correspondido. Isso pode fazer com que o desejo pelo conhecimento matemético também
diminua.

Talvez a necessidade que a professora tem de se auto-afirmar como boa
professora a faca chamar ao quadro os alunos que responderdo corretamente, pois,
assim, estara confirmando seu ensino por meio da aprendizagem dos alunos.

No dia primeiro de julho de dois mil e oito, a professora Bruna aplicou uma
avaliacdo formal de matematica para seus alunos, uma espécie de prova, mas em
nenhum momento mencionou a palavra prova, apenas falou que era uma atividade
individual e que eles deveriam fazé-la sozinhos, sem ajuda de ninguém. Apesar de néo
ter mencionado a palavra “prova”, Leonardo perguntou se era prova, poiS mesmo com
outro nome, o sentimento que as criangas tém em relagéo a essa atividade é o mesmo de

uma prova, como evidencia o trecho a seguir:

Enzo diz: - Eu t6 com medo de tirar zero, zero (C.C. 01 de julho de 2008).

Em nenhum momento, a professora falou que a atividade valia nota, mas Enzo
estava com medo de tirar zero. Esse medo é um agente estressor e pode trazer prejuizos
na resolucéo dos problemas contidos na atividade.

Outro trecho mostra que a avaliagdo é realmente um estressor:

Nicole batia a caneta na carteira, olhava para os lados, olhava para mim, sé
depois de certo tempo que ela comecgou a resolver os problemas (C.C. 01 de
julho de 2008).
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As atitudes de Nicole demonstram ansiedade, que é uma das caracteristicas do
estresse. Bate a caneta na carteira para aliviar o estresse, olha para os lados para tentar
fugir daquela situacdo geradora de estresse.

A professora Bruna ressalta que essa ansiedade e angustia podem ser positivas,
como demonstrado em sua entrevista:

Eu chamo de avaliag&o (...) Tem meninos que falam prova, como a Nicole: “E
prova? E prova? E prova?”. Aquela angustia, porque isso gera uma certa
angustia. Mas novamente, até que ponto essa angustia ela é ou ndo é... Ela é
positiva ou € negativa? Eu penso assim, a partir do momento que a crianca foi
preparada pra ter um minimo de confianca, um minimo pelo menos de
confianca de que ela é capaz, que a autoestima dela ta bem, né. Olhando a
turma como um todo, se essas criancas foram bem trabalhadas nesse sentido
e ficou bem claro pra elas, “olha a avaliacdo acontece no recreio, o tempo todo
a professora ta olhando vocés, porque eu sou a professora, adulta” (Ent. 4 de
dezembro de 2008, Bruna).

Ela destaca que a crianca deve ser preparada para ter um minimo de confianca.
Isso pode sim interferir nos afetos das criancas, se ela tem confianga em seu potencial,
provavelmente ela ndo sentird afetos negativos em relagcdo a uma atividade avaliativa em
matematica. E se a criangca ndo foi trabalhada emocionalmente? Que € o caso da
maioria. Diferentemente do pensamento da professora Bruna, a investigacdo evidencia
que, por falta de confianga em seu conhecimento, a crianga sente-se ansiosa e
angustiada em momentos avaliativos, como demonstrou Nicole, e isso pode ser um
gerador de estresse que a imobiliza diante de uma atividade matemética proposta.

A pesquisa evidenciou, por outro lado, que a avaliacdo formal em matematica
revela-se fonte de estresse no estudante e pode levar a uma relacdo afetiva negativa
entre o0 aluno e a matematica. Além disso, a avaliacdo informal mostrou-se geradora de
frustracdes no aluno.

A pesquisa revelou, também, que os afetos manifestados pelos alunos em sala de
aula em um contexto matematico sdo observados pelos professores, porém muitas vezes
para conseguir o controle da turma. Inferindo que os afetos dos alunos muitas vezes
guiam a praxis do professor, que muda de acordo com a natureza dos afetos
manifestados.

O presente trabalho proporcionou algumas respostas, mas também gerou muitas
questdes que podem ser aprofundadas posteriormente, como a relacdo que existe entre
a metodologia utilizada e os tipos de afetos que sdo manifestados nas atividades
matematicas.

Outra possibilidade de aprofundamento diz respeito as representacées que 0s

alunos tém em relacdo a aula de matematica, demonstrada aqui, nesta pesquisa, na
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brincadeira de aulinha de matemética. Esse instrumento de pesquisa revelou diversas
representacdes que os alunos tém nao sé em relacdo ao ensino e a aprendizagem
matematica, mas da sala de aula e da escola como um todo. Porém, como a pesquisa
nao objetivava mostrar as representacbes dos alunos em relacdo ao ensino-
aprendizagem de matematica, ndo me aprofundei nessa andlise.

S&o muitas as questdes a serem respondidas ainda, quanto mais se pesquisa
mais questbes aparecem. Por isso, sinto a necessidade de aprofundar esses assuntos

em estudos posteriores.

A pesquisa em minha vida

Entrei no mestrado assim que sai da graduacado. Tinha pouca experiéncia como
professora, apenas na educacdo infantil, por cerca de quatro meses. Apesar da
inexperiéncia docente, a minha vivéncia como aluna me fez perceber que o ensino da
matematica pode ser diferente.

Mas isso eu ja tinha concluido na graduacdo. O mestrado me mostrou que nao
apenas o ensino pode e deve mudar, mas que as aprendizagens pelos sujeitos também
sdo completamente distintos. Foi neste trabalho que eu comecei a enxergar as diferencas
entre 0s sujeitos, os diversos sentidos subjetivos presentes no processo de
aprendizagem. Comecei a ver que existem muitos contextos que vao interferir na
aprendizagem dos muitos sujeitos.

Essa experiéncia foi valiosissima para mim, apesar das diversas dificuldades
enfrentadas. Assim que ingressei no mestrado também fui chamada para trabalhar no
Departamento Nacional de Transito como Pedagoga, na area de Educacdo de Transito,
pois havia passado no concurso publico para o 6rgéo. A partir desse momento, teria um
trabalho que me tomaria oito horas diarias e um mestrado que me tomaria mais algumas
horas do meu dia. Tive problemas com a minha coordenadora, que ndo concordava muito
em me liberar para assistir as aulas e fazer a pesquisa exigida pelo mestrado, mas isso
ndo me abalou. A vida é feita de obstaculos e nosso desafio é vencé-los.

No inicio foi dificil me acostumar, mas depois a gente aprende a conviver com o
cansaco, principalmente com o mental. Cada vez que eu ia para a universidade ou para o
campo de pesquisa, eu dizia para mim que valia o esforco.

No comeco deste ano, fui chamada para trabalhar como professora da Secretaria

de Estado de Educacéo do DF, na Educacédo de Jovens e Adultos, no periodo noturno. A
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dificuldade aumentou, pois agora estava com dois empregos, doze horas diarias e mais o
mestrado.

Porém, consegui superar 0s obstaculos e vejo agora como essa experiéncia foi
gratificante e importante para a minha vida, principalmente agora como professora. E
guando eu achava que ja sabia muito com a minha experiéncia na graduagdo e no
mestrado, eu descubro que eu ainda tenho muito que aprender. A experiéncia como
professora de jovens e adultos tem me mostrado muita coisa nova e oportunizado
reflexdes que eu jamais teria sem essa atividade.

Muita gente fala que nés aprendemos na prética. A verdade é que a base teorica
que eu construi nesses anos de graduacao e de mestrado me transformaram em uma
verdadeira professora. E isso eu evidencio quando vejo a evolu¢cdo dos meus alunos e a
satisfac@o deles em assistirem minhas aulas. E muito gratificante ouvir de um aluno que
vocé é uma 6tima professora, que com vocé ele aprende mais.

Tenho muito que aprender ainda, mas a minha estada na Universidade,
principalmente no mestrado, oportunizou, agora que estou na pratica, diversas reflexbes
gue eu jamais faria se ndo fosse esse percurso transitado.

A partir dessas reflexdes surgem novas questdes que na sala de aula, como
professora, muitas vezes ndo consigo achar respostas. Por isso, espero que essa minha
experiéncia docente atual me ajude a construir novas questdes em relacdo ao ensino-

aprendizagem matemdtica que possam ser respondidas futuramente via pesquisa.
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Aula dia 19 de marco de 2008

Descricdo das aulas Interpretacéo e analise Indicadores
Quando cheguei a sala a professora estava trabalhando com o dinheirinho. | Esse foi o primeiro dia de observacédo e ja | Motivacao
Pediu que as criancas separassem as notas de acordo com o valor de | comecei a perceber algumas coisas sobre
cada uma e que colocassem todas na mesma direcdo, como nos bancos, | afetividade. Também observei alguns
falou que era para organizar o dinheiro e facilitar sua identificacdo. Depois | alunos que poderei observar mais de perto,
pediu para organizar os bolinhos de dinheirinho do menor para o maior. como o Gabiriel.
Nesta aula o Gabriel Leon ndo fez o dever de casa, néo prestava | O fato dele ndo prestar atengcdo na aula
atencdo na aula, ficava saindo da sala o tempo todo . N&o prestava | pode ser um sinal de que este tipo de aula
atencdo na professora, ficava brincando com as moed inhas. A | ndo o motiva. Pois, até aquele momento,
professora chamou a atencdo dele e pediu para que p arasse de |eles apenas estavam seguindo as
brincar com as moedas, mas ele continuou mexendo co m as moedas. | instrucdes da professora.
O Gabriel Leon é um menino com problemas de aprendizagem, segundo a
professora.
A professora tinha passado um problema de matematica para casa e foi | Nesta aula a professora utilizou a | Motivagédo

corrigi-lo no quadro. Primeiro copiou o problema no quadro e depois pediu
para que uma aluna lesse o problema

N&o tive a oportunidade de copiar o problema, mas era uma situacdo com
valores altos, acima de mil reais.

A professora resolveu o problema no quadro explicando e expondo como

metodologia expositiva, ela explicava como
fazia o problema e dava comandos para os
alunos seguirem.A aula expositiva nao
motiva o Gabriel, pois sdo raras as vezes
gque ele se envolve na atividade trabalhada
pela professora. A maior parte do tempo ele
esta envolvido em atividades diferentes das
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se resolvia o problema.

O problema usava nome dos alunos da turma em uma simulada situacao
futura.

Na resolucéo do problema, feito pela professora, que antes ndo pediu para
nenhum aluno ir resolver no quadro, um aluno falou que o aluguel de um
apartamento de R$ 1840,00, informacdo dada pelo problema, era barato,
na ocasido o Gabriel Leon chamou o colega de burro, pois ndo achava
R$1.840,00 barato.A professora divide as aulas em disciplinas, esta aula
gue eu observei era de matemética, mas ela usou a interdisciplinaridade
falando sobre a geografia. O problema acontecia na Inglaterra, entdo ela
pegou 0 mapa e mostrou onde era a Inglaterra.

iel Leon estava
e a professora

fala alguma
to da cadeira,
tempo la.

Neste momento, como a maior parte das vezes, o Gabr
fazendo outra coisa, mas nado prestava atencdo no qu
dizia. Ele ndo presta atencdo, mas de vez em quando
coisa, querendo participar da aula. Ele levanta mui
brinca com carrinho, vai la para fora e fica muito

propostas pela professora, ele se envolve
nas atividades que o interessa, que o
motiva, se a aula ndo tem um motivo para
ele, ele ndo se envolve.

Os alunos comecam a conversar durante a explanacdo da professora e ela
0s ameaca dizendo que se eles ndo ficassem quietos ela ndo iria mais
utilizar a caixinha matematica.

Quando a pessoa ameaca tirar algo de
alguém, geralmente € algo que a pessoa
gosta e ndo quer se ver sem. Quando a
professora diz que vai tirar a caixa
matematica dos alunos, ela sabe que eles
gostam de trabalhar com aquele material.

Desejo

Controle da turma

Pediu para que os alunos pegassem o QVL. A professora comeca a
resolver o problema com a ajuda da turma, mas ela quem faz, ela faz

N&o sdo todos da turma que respondem as
perguntas da professora, apenas alguns
respondem, entdo serd que todos estdo

Motivacao
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algumas perguntas a turma e alguns da turma respondem, néo sé&o todos.

A professora pergunta para o Gabriel Leon que tipo de dinheiro usa-se na
Europa. Ele responde, entdo: duzentos. Depois ela da a resposta certa e
pergunta novamente, que moeda a gente utiliza no Brasil? Gabriel Leon
responde Africa. Gabriel pediu para copiar o problema. Em um momento
de conversa com o Gabriel ele me disse que a parte que mais gosta da
matematica é a de copiar.

aprendendo?O Gabriel da estas respostas
nao porque ndo sabe, mas porgue nao esta
participando da aula. Participar ndo significa
falar, significa estd com a atencdo voltada
para aquela atividade e refletir sobre ela
para que ocorra a aprendizagem. O Gabiriel
nao participa, porque nao esta envolvido,
aquilo ndo faz parte dele e desta forma sera
dificil a aprendizagem.

Chegou a hora do lanche e a professora sempre elege os ajudantes do dia
para ajuda-la a distribuir o lanche. Gabriel Leon ficou com raiva, cruzou os
bracos e fez um bico, porque néo foi escolhido para ser o ajudante do dia,
entéo ficou quieto.

Na hora de receber o lanche Gabriel foi o ultimo a receber. Um outro aluno
comentou: “sempre deixam o coitado por ultimo”.

Gabriel ficou com raiva porque ndo foi o
escolhido. Naquele momento ele gostaria
de patrticipar daquela atividade, pois aquilo
0 motivava. Talvez tenha ficado com raiva
por ndo ser objeto de desejo do outro ou
por seu desejo ndo ter sido satisfeito,
ocorrendo a frustracao.

Algumas atitudes da professora levam a
pensar que ela valoriza somente 0s
melhores da turma, ndo elogia, por
exemplo, o Gabriel Leon quando ele esta se
comportando bem.

Desejo

Frustracéo

Esta foi a primeira aula que a professora falou de divisdo, e ja introduziu
um problema com um numero grande, 2.440 + 3. Nessa aula, primeira vez
trabalhando divisédo, ela ndo chamou nenhum aluno no quadro para eles

A aula dela foi basicamente expositiva.

Observei que a aula é muito dinamica, a
professora inventa historinhas, conta na

Motivacao
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mostrarem a forma que eles fizeram, para observar os algoritmos
espontaneos dos alunos. Ela fez a divisdo, sem utilizar nenhum material
concreto ou registro pictorico, ja apresentou o algoritmo formal.

2.440 | 3__A professora Pede para os alunos ajuda-la a resolver o
problema, faz perguntas para eles, mas apenas parte da turma responde.
Muitos repetiam as respostas dos colegas e outros ficavam apéticos, em
siléncio.

aula com caras e bocas, mas a aula em si é
tradicional.

Os alunos que respondiam tinham alguma
motivacdo naquela aula, por exemplo:
responder, chegar a resposta, saber
resolver. Mas o que motiva estes alunos
que ndo responde. O que motiva a
aprendizagem difere de pessoa para
pessoa.

A professora pergunta para o Gabriel cadé o dever de casa dele, e ele | Talvez ele estivesse com raiva porque ele | Frustracédo
responde com um tom agressivo e fazendo bico, com cara de raiva: “eu ja | estava ali obrigado, deixando de fazer o que
disse que néo fiz". ele realmente gosta de fazer. Ou porque a
professora fez uma pergunta na qual ela ja
sabia a resposta.
Conversei um pouco com o Gabriel e ele disse que nd& o0 gosta de | Porque ele acha a matematica dificil? Que | Motivagéo
matematica, que ela é muito dificil. Disse que gost  a de coisas faceis, | matematica é essa que ele conhece?
como copiar no quadro.
A professora em nenhum momento pediu para os alunos irem ao quadro | Por que ela acha que o jeito dela € o mais | Frustracédo

mostrarem o jeito deles resolverem o problema, sempre ja mostra o jeito
dela fazer. Por exemplo: para resolver o problema era necessério fazer
primeiramente uma soma, a soma era:

39,90 + 53,90 + 78,99 + 112,90 + 27,90 + 7,39

Ela entdo falou para os alunos que era mais facil somar os trés primeiros,
depois os trés ultimos e depois somar o resultado dos dois. Mas esse jeito

facil?

N&o dar conta de solucionar um problema
pode gerar a frustracdo, pois se a
matematica € um objeto de desejo do aluno
0 ndo conseguir resolver um problema pode
gerar frustracdo, exteriorizada através da
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era mais facil para ela, sera que era mais facil também para os alunos? | raiva.
Teve um aluno que demonstrou raiva porque errou o exercicio.

Poucos na turma realmente fazem os problemas, a maior parte sé repete o | Ela passou a aula inteira corrigindo o dever | Avaliacdo
que alguns dizem ou apenas copiam. de casa de matematica.

A professora parece demonstrar um paradigma de ensino onde o professor | Ela € muito preocupada com a organizacao
€ o detentor do saber e os alunos tém que absorver esse saber, temos o | dos alunos, exige que eles fagam margem
exemplo de uma fala: no caderno tudo deve estar dentro dela é

i _ para “colar dentro da margem”.
Aluno: é pra copiar?
) _ o _ A concepcdo que ela tem de educacgdo
Professora: é pra copiar tudo do jeito que ta aqui. parece ser bancéria. Ela fez uma avaliagéo

informal sobre estes alunos.

Foi a minha primeira observacao e ja tive muitas impressdes e ja interpretei muita coisa, como Gonzéalez Rey diz, a gente vai a
campo construir conhecimento e como somos sujeitos Unicos, temos uma forma de interpretar o contexto diferente dos outros sujeitos. Aqui

descrevi a minha visao sobre esta sala de aula, talvez outros tivessem tido um olhar diferente.

A minha impressao € que a professora € tradicional, mas a forma de apresentar o contetdo € diferente, € dinAmica, mas ainda tem a

idéia de que o professor é um transmissor de conhecimento e ndo um mediador da constru¢cao do conhecimento.
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Entrevista
Ronaldo

Pesquisadora: Vocé est gostando da professora Paula?

Ronaldo: Té.

Pesquisadora: Vocé gostava mais da Bruna?

Ronaldo: Eu gostava mais da tia Bruna e da Tia Vania.

Pesquisadora: da Vania? Vocé gostava dela?

(Ronaldo balancga cabecga dizendo sim)

Pesquisadora: Porque vocé gostava da Vania?

Ronaldo: Eu achava ela muito brava, mas era legal, ela. Ela passando dever, muito legal.
Pesquisadora: Que dever vocé gostava da Vania?

Ronaldo: Matematica e Portugués. Os outros ela fazia redacao.

Pesquisadora: Que exercicio de matematica que ela passava que vocé gostava? Que
atividades?

Ronaldo: Atividades? Eu gostava de atividades mais de pintura, que daquele jeito ela fez
uma pintura dessas ai (aponta pra umas pinturas atras de mim). Ai eu fiz pro meu pai no
dia dos pais.

Pesquisadora: e de matematica? O que ela passava?

Ronaldo: Ela passava brincadeira.

Pesquisadora: Brincadeira? Que tipo de brincadeiras ela passava?

Ronaldo: Passar jogos, igual agueles que a tia vai fazer agora. Porque ela ndo pode falar
muito, né, nem escrever. (se referindo a Priscila).

Pesquisadora: E a professora Bruna? Nao passava muitos jogos nao?

(Ronaldo balanga a cabeca dizendo néo).

Pesquisadora: A professora Véania passava mais brincadeira?

(Ronaldo balanca a cabeca dizendo sim)

Ronaldo: A professora Bruna passava muito dever de casa e muita tarefa no quadro. E
ela nunca ficou sem voz, a tia Bruna. E ela é casada ainda, a tia Priscila ndo. A tia Bruna
€ mais nova. A tia Priscila € mais antiga e a tia Bruna mais nova. Todo mundo achava ela
legal.

Pesquisadora: Quem? A Bruna?

Ronaldo: E. Aqui da escola. Porque ela foi embora, né. Mas eu acho que ela vem hoje ai,
pra ca.

Pesquisa: Quais as disciplinas que vocé mais gosta na escola?

Ronaldo: De brincar?

Pesquisadora: N&o, de fazer na escola. Quais as matérias que vocé mais gosta de
estudar?

Ronaldo: De estudar? Ir pro patio e jogar bola l4 fora. Jogar vélei.

Pesquisadora: E de estudar, o que vocé mais gosta?

Ronaldo: De estudar é escrever.

Pesquisadora: Vocé gosta de escrever? Escrever o que? Sobre o que?

Ronaldo: como foi a coisa da escola. Como foi o futebol da minha casa e as coisas que a
gente fez la.

(Ronaldo se distrai com um quadro de fotos na parede da sala, se levanta e me mostra
umas fotos)

Pesquisadora: Ronaldo, se vocé fosse professor um dia, vocé ia querer dar aula de que?
Ronaldo: De educacdo fisica.

Pesquisadora: De educacdo fisica?

Ronaldo: E.

Pesquisadora: Por qué? Porque vocé gosta de futebol?
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Ronaldo: E. Tem professores que gostam de jogar bola.

Pesquisadora: E vocé gosta de matematica?

Ronaldo: Gosto.

Pesquisadora: O que vocé mais gosta na matematica?

Ronaldo: (siléncio) Eee, calcular os nimeros.

Pesquisadora: Quando a professora Bruna dava aula o que vocé gostava da aula dela de
matematica?

Ronaldo: Da aula dela? A professora Bruna ndo fazia matematica nao.
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Aulinha de Matemética
Apresentacdo do espaco

Pesquisadora: Aqui é a sala onde vai acontecer a atividade. Aqui alguns jogos
matematicos, para se as criangas quiserem utilizar. As caixinhas mateméticas. E os
matérias que eu separei que elas podem utilizar.

O material inclui: Livros didaticos; palitinhos; canudinhos; fichas numéricas; fichas
decimais; material dourado; tapetinho; fichas escalonadas; dinheirinho;materiais de
contagem; lapis; borracha; canetinha hidrocor; lapis de cor; cola; régua; tesoura; abaco;
baralho; dominé; papel; tabuada; cartolinas; papel pardo; quadro branco e pincéis.

Participou desta parte da atividade o Breno, o Jonas, a Hana, a Nicole, a Rachel, o
Guilherme e o Janior.

(Cologuei uma camera em cima de um movel na sala, entdo Nicole comecgou a se
mostrar para a camera, mandando beijos e fazendo poses).

Eu primeiro expliquei o que estava fazendo ali, sobre o meu trabalho no mestrado e
depois expliquei para eles como seria a atividade.

Pesquisadora: A gente vai fazer uma coisa hoje que vocés gostam muito.

Hana: A gente gosta muito de...

Pesquisadora: De que?

Hana: De High School Music.

Jonas: Jonas Brother é melhor.

Nicole: Cacador de Pipas.

Pesquisadora: Hoje a gente vai brincar. Vocés gostam de brincar, ndo gostam?
Breno: Claro tia.

Alunos: gostamos.

Pesquisadora: Qual a crianca que ndo gosta de brincar. Existe?

(Nicole levanta a méo)

Breno: Que eu saiba a crianga que nao gosta de brincar...

Jonas: Os adolescentes

Breno: E, os adolescentes.

Pesquisadora: Mas adolescentes ndo sdo mais criangas.

(As criancas comecam a discutir sobre o assunto entre elas e a Nicole comeca a se exibir
para a camera).

Pesquisadora: Mas mesmo os adolescentes gostam de brincar, ndo gostam?
Jonas: Eles gostam de brincar mais de Pique esconde.

(Os alunos contaram historias sobre as brincadeiras que eles j& vivenciaram).
Pesquisadora: Hoje a gente vai fazer uma brincadeira, hoje a gente vai brincar de
escolinha.

Nicole: Eu quero ser a professora.

Pesquisadora: O professor vai dar uma aula de matemética, entdo a gente vai brincar de
aulinha de matematica.

Nicole: Eu quero ser a professora. Tia, eu quero se a professora.

Pesquisadora: Vocés vao escolher quem vai ser o professor.

(Hana, Breno, Guilherme e Nicole levantaram a méo e disseram: eu).
Pesquisadora: como vocés vao fazer pra escolher?

Guilherme: Fazer o voto.



127

(Guilherme levantou e foi para o quadro dizendo: fazer o voto, fazer o voto).
Alunos: (risos)

Rachel: Coloca o nome de cada um ai.

Nicole: N&o tia deixa eu escrever, minha letra & mais bonita.

(Nicole falou isso ja levantando e indo para o quadro).

Rachel: N&o Nicole.

(Breno e Jonas comecaram a assoviar, entdo Hana deu um Grito)

Hana: Chega pelo amor de Deus.

Nicole: Ah nédo gente.

(Os dois continua assoviando)

Hana: Para! Para gente.

Pesquisadora: N&o vale votar em si.

Jonas: Tia, nao vale votar em si mesmo.

Guilherme: Quem vota no Breno.

Rachel: Ndo vai ser assim. Vocé vota em quem? (aponta pro Breno)
Breno: Em quem € mais responsavel, né.

Rachel: Vota ai.

Jonas: Vota na Rachel, ela é responsével.

(Breno comeca a fazer mamée mandou).

Breno: Ah! Deu Junior.

Guilherme: Janior um voto.

Guilherme e Rachel: Nicole.

Nicole: Rachel.

Janior: Rachel

Rachel: Breno

Guilherme: Hana

Hana: JONAS

Nicole: Tia, assim nao tem graca, todo mundo...

Jonas: Eu vou votar numa pessoa que é legal com a gente, é bem criativa, Junior.
Nicole: N&o, € injusto eu sé queria que...

Guilherme: Opa, opa, esses dois aqui vao competir. Ainda falta eu votar. Eu voto naaa...
eu voto na Nicole, vai.

(Guilherme escreve no quadro o nome do Gabriel e do Jonas no quadro, os dois que
tiveram mais votos).

Nicole: Vocé tem que escrever Hana e Nicole, s6 quem quer ser professor.
Pesquisadora: Ouh Nicole, todo mundo j& falou que quer ser professor. Agora vocés ja
votaram e deu empate entre o Gabriel e 0 Jonas.

Nicole: Ah n&o tia!

Guilherme: Vai, vocé Breno.

Breno: Eu voto no JONAS.

Nicole: Eu ndo vou votar ndo. (com cara emburrada)

Guilherme: Nicole

Nicole: Eu ndo vou votar ndo. (cara emburrada)

Guilherme: Gabiriel.

Gabriel: Eu voto no Jonas.

Rachel: JONAS

Hana: Eu vou votar no Gabriel.

Jonas: Gabriel

Nicole: Eu também voto no Gabriel.

(Guilherme ficou pensando em quem votar)

Guilherme: No Joéozinho.

Jonas: Falou, Falou, bora la.
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Pesquisadora: O Jonas, deixa eu explicar agora.

Rachel: Tem que ser um professor legal, viu.

Pesquisadora: Jonas. Deixa eu explicar. Jonas olha s6, vocé tem todos esses materiais
que vocé pode usar (em cima da mesa). Ta vendo ai, vocé olhou?

Jonas: entendi, entendi.

Pesquisadora: Vocé pode usar qualquer um deles.

Rachel: Os livros, qualquer coisa

Pesquisadora: Tem uns jogos matematicos ai embaixo também, que vocé pode usar.
Nicole: eu posso ser o0 ajudante dele, eu posso ser tia?

Jonas para o Guilherme: Vocé vai ser o estagiario.

(todo mundo comecou a se agitar querendo ser estagiario, ajudante etc.)
Pesquisadora: Nao gente, vai ter sé o professor. Nicole!

Nicole: A ndo tia! Tem que ter estagiario pra ajudar ele.

Pesquisadora: Gente! Se tiver estagiario e ajudante ndo vai ter aluno. Se tiver diretor,
tudo, ndo vai ter aluno. Vai ter s6 professor. Tudo bem:

Guilherme: N&o, s6 um ajudante. S6 um.

Pesquisadora: Deixa eu dar a explicacao pro Gusta... pro Jonas? Vocés podem sentar?
(falou gritando)

Nicole: Falou sério agora.

Pesquisadora: Antes eu ndo tava falando sério ndo? S6 quando a gente grita é que fala
sério?

Alunos: (risos)

Pesquisadora: Entdo Jonas. Vocé também pode usar as caixinhas mateméticas e todo o
material que ta ali (na bancada).

Guilherme: Ouh! Tia.

Pesquisadora: Tem ali em cima: folha, tapetinho, cartolina. Ta bom?

Guilherme: Ouh tia, tial

Pesquisadora: Vocé pode usar qualquer um desses materiais.

(Guilherme e Breno comeram a assoviar)

Pesquisadora: Se vocés ndo pararem de assoviar, velho.

Breno: Velho?

Alunos: (risos)

Breno: Ah moleque, a tia € dos brothers.

Alunos: (risos)

Breno: se vocés ndo pararem de assoviar velho...

Nicole: Tia, pode ser assim, cada um ser um pouquinho, porque se nao vai ficar injusto.
Pesquisadora: Entdo Jonas, vocé pode escolher a matéria, pode ser soma, subtracéo,
diviséo.

Rachel: E diviso.

Pesquisadora: Pode ser multiplicacdo, geometria. Vocé escolhe a matéria.

Nicole: Ouh tial Faz assim, cada um ser um pouquinho, porque se néo fica injusto.
Pesquisadora: Vou ver Nicole, se sobrar tempo a gente faz assim.

Jonas: Pode ser duas?

Pesquisadora: Se pode ser duas matérias? Quais vocé quer?

Jonas: Eu queria de dividir e de vezes.

Pesquisadora: T4 bom.

Jonas: E de matemética também.

Pesquisadora: Nao, é matematica, s6 que vocé tem que escolher o conteudo.

Jonas: Eee... somar, somar.

Pesquisadora: Pode ser. Vocé quer trabalhar com soma, multiplicagéo e divisao.
(Jonas balanga a cabeca para cima e para baixo falando €)

Jonas: E.
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Guilherme: Ouh tial Quem foi o professor anterior?

Pesquisadora: Foi o Lucas

Jonas: Sabia.

Pesquisadora: Jonas, agora € com vocé, vocé € o professor.

(Jonas vai até a porta fazendo que estd chegando na sala)

Jonas: Aqui oh! Té chegando, t6 chegando, to chegando.

Breno: E ai professor brother?

Jonas: E ai moleque doido, vamos comecar essa aula. Chamada. Gabriel H.
Gabriel de Herédia: Presente.

Jonas: Cachorro quente, quebrei o dente. Nicole.

Nicole: Presente

Jonas: N&o quero ndo quero. Breno.

Breno: Presente

Jonas: Ndo quero, ndo quero, meu aniversario ainda € no ano que vem.
(aponta pro Guilherme)

Guilherme: Presente, eu to aqui, oh!

Jonas: Hana

Hana: Presente.

Jonas: J& falei com vocé? (aponta pra Rachel) Presente.

Alunos: risos

Jonas: Eh, uhm. Entdo hoje a gente vai trabalhar com matemética.

Nicole: Conteudo

Jonas: Contetido matemética.

Nicole: Divisdo, divisdo.

Jonas: Olha, séo trés, sao trés. Primeiro vai ser trés contas. Somar, dividir e multiplicar.
Nicole: chama ai na frente, ta.

Guilherme: falou Victor?

Jonas: O que?

Guilherme: deixa a gente ir ai na frente, Jonas

Jonas: E professor, ndo € Jonas néo, falou.

Guilherme: Ou professor.

Breno: escolhe os ajudantes do dia ai.

Jonas: tudo bem, vamos escolher os ajudantes do dia.

Breno: Eu, eu, eu.

Rachel: Jonas.

Jonas: professor

Nicole: ndo, vocé que escolhe quem € que vai ser.

Jonas: O Breno é quem vai ser.

Nicole: Vocé nédo vai ndo, oxi. (Nicole falou isso depois que o Breno levantou, indo ajudar
0 Jonas).

Jonas: Espera ai, espera ai (falando para o Breno). Gabriel de Herédia e Hana (se
referindo aos ajudantes do dia). Hana distribui o lapis. (ele entraga umas folhas para o
Gabriel de Herédia distribuir).

Breno: Oh, professor! Tem recreacéo hoje?]

Nicole: Professor, tem recreacao hoje?

Jonas: quarenta e trés dividido por trés, todo mundo contando.

Nicole: Oh, professor, olha o lapis que ela me da.

Rachel: sobrou.

(os alunos comegam a conversar enquanto Jonas escreve no quadro as contas).
Jonas: vamos fazer grupinhos.

Breno: Eu Guilherme, Rachel e Hana.
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Jonas: Vamos, dividem ai, vamos ver se vocés... Olha, olha aqui oh, grupo de... dois. Vai,
trés grupos de dois.

(os alunos comecaram a dividir 0s grupos).

Nicole: Ah ndo! Nao vou fazer com o Gabriel ndo.

Breno: Entéo faz sozinha.

Guilherme: Também né&o vou fazer contigo néo.

Breno: Ou gente, que preconceito, e olha que a gente estudou isso, caramba.
Rachel: Ela ta filmando, ta bom.

Jonas: Copiando, copiando.

(o Guilherme comeca a assoviar)

Hana: Toma uma atitude professor (gritando)

Jonas: N&o grite comigo.

Hana: Eu quero que vocé tome uma atitude com eles.

Breno: Oxi, tu ta louca? Ihhh... Eu ndo assoviei, professora, eu s6 dei um gritinho.
Hana: Professora que vocé falou.

Breno: Eu falei professor.

Hana: professora.

(Guilherme assovia)

Breno: Oh Guilherme! Cala a boca, pou!

(Guilherme e Breno comecam a brincar entre si e comegcam a rir)

Hana: Vocés tdo sabendo, vocés tém que ir pra direcao.

Guilherme: Melhor que tu. “Toma uma atitude com esses assovios”.

Breno: Oh, professor! Ele ta...

(Guilherme assovia novamente)

Jonas: Nao, parou vei, caralho.

Breno: Ele ta brincando em sala. ( em relagdo ao Guilherme)

Jonas: Cala a boca moleque isso aqui ndo é filme, isso aqui é tarefa (apontando para o
Breno).

Breno: Ele me agrediu. (comeca a fingir um choro).

(A turma comeca a rir)

Jonas: Se continuar eu faco uma aqui de... sei la... de raiz quadrada.

Gabriel de Herédia: E, raiz quadrada, raiz quadrada.

Hana: ninguém sabe, professor, raiz quadrada.

Rachel: eu sei.

Hana: Entdo qual é a raiz quadrada de... (falando para Rachel)

Jonas: Eu também néo sei, eu também néo sei. (falando para Hana)

Hana: qual a raiz quadrada de mil? (perguntando para Rachel). Mil ndo, que eu também
sei essa.

Jonas: Nao, ndo, sem conversa (apontando para a Hana). O que que a outra ta fazendo
(indo para o lado da Nicole, que estava segurando um &baco).

Nicole: eu t6 trabalhando!

Jonas: Entéo trabalha.

Nicole: ouh, vocé é muito chato, vei.

Jonas: Caracas vei, se vocé falasse isso com a nossa professora vocé ia levar uma...
Nicole: Eu ndo to nem ai, eu ia levar uma adverténcia, mas também ela ia...
Guilherme: Vocé ia levar uma adverténcia Nicole, do professor. Assina assim, oh. Nicole
ta desobedecendo o professor Jonas:

Jonas: (falando para o Guilherme). Cala a boca, ouh!

Guilherme: Vem fazer.

Jonas: Eu faco as regras aqui.

Guilherme: e eu ndo obedeco, eu ndo obedeco, e ai, 0 que vocé vai fazer?

(Nicole comeca a escrever no quadro)



Jonas: Da licenga (para a Nicole).

Hana: Olha! A Nicole no quadro, toma uma atitude, vocé néo € o professor?

Jonas: Eu té tomando uma atitude.

Hana: Entdo cuida dessas criancas.

Rachel: Oh Hana. Para, que saco.

Jonas: E mesmo vei. T4 irritando.

(Guilherme assovia, entdo Jonas vai pro lado dele)

Jonas: Parou. Eu sou do colégio interno, eu participei do colégio interno (falou isso
torcendo a orelha do Guilherme). L4 a gente batia assim 0, P4 (fez o gesto de quem
estava batendo em outra pessoa com uma régua ou vareta). Batia mesmo. Depois a
gente manda um video bem bonito assim, oh, dos moleque Ia...

Guilherme: Pra mae?

Jonas: Ndaaao! Nao.

(as criancgas riem)

Jonas: Oh! A gente fazia um montéo de coisa. Quando eu era menor, quando eu era
menor eu fazia, eu fazia (risos junto com a turma), eu fazia um montéo de coisas no
colégio interno.

Guilherme: Inferno?

Jonas: Internooooo! Depois eu vou te dar aula de portugués pra voceés.

Nicole: N&o, vocé tem que d& aula de ciéncias pra mostrar o corpo humano. Isso que
vocé tem que fazer.

Jonas: Eu néo sei... Eu ndo vou falar nada.

Breno: Nicole, ele é professor de matematica.

Nicole: mas a gente ndo somos quarta série, ou, quer dizer, quinta série, pra fazer
continha de ...

Jonas: Senta, senta (falando pra Nicole).

Nicole: Eu quero aula de ciéncias e ponto final nessa conversa.

Guilherme: Eu quero de ciéncias em foco, vamos ver aqui quem vai vencer.

Nicole: Eu quero de ciéncias.

Guilherme: Eu quero em foco.

Breno: (risos)

Nicole: Ciéncias do corpo humano, o homem todinho assim e a mulher todinha assim.

Breno: Oh, ela ta querendo ver € isso.

Guilherme: E, ela quer ver € isso.

Breno: Ela quer ver é isso oh... (faz um gesto com a mao e comeca a rir).
Hana: O professor (gritando)

Jonas: Se vocé gritar de novo comigo...

Hana: Ta, ndo vou gritar

Guilherme: Oh, professor, tu parece um...

(Hana fala algo ao ouvido de Jonas)

Nicole: Professor fala pra eles pararem com esses assovios.
(Guilherme assovia de novo, entédo Nicole comeca a correr atras dele)
Jonas: Ta bem, T4 bem, parou parou.

Nicole: Vocé vai pra dire¢do ( para o Guilherme).

(Nicole comeca a falar com o Jonas)

Jonas: Sai, da licenga. (falando para a Nicole).

Nicole: Vou la na direcéo falar isso que vocé me falou.

Jonas: N&o, parou Nicole. Volta. Eu ndo quero ser demitido.
(Guilherme assovia novamente)
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Jonas: N&o vei, parou. (apontando para o Guilherme e Gritando). Vocés gostam de mim
aqui? Vocés gostam de mim aqui? (gritando). Gosta? Gosta? (olhando pro Guilherme).

Junta esses palitos ai.
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(Breno comeca a rir)

Breno: Ai eu t6 sem ar, eu t6 sem ar. Professora, eu ndo t6 em condi¢cbes de continuar.
(Todos comegam a rir)

Jonas: Hehehe. (Jonas ri com ironia). Vamos. (comeca a escreve no quadro

Nicole: Ta bom professor.

Jonas: Fala mais que eu boto mais.

Guilherme: oh professor! Vocé parece uma biba professor.

Jonas: N&o vou falar nada.

Guilherme: Sem ofensa professor.

(Nicole apaga o que Jonas avia escrito)

Jonas: Nao, parou Nicole, caralho.

(Guilherme levanta e escreve algo no quadro)

Jonas: Parou, vai sentar. (fala pro Guilherme). J4 sei qual vai ser o nome da sala.
Guilherme: Os bagunceiros?

Jonas: Mais ou menos isso.

Gabriel de Herédia: A pior sala do mundo?

Jonas: Incluindo a Nicole?

Guilherme: Um bora, bor4, sem brincadeira agora. Deixa o professor ser feliz. Vocé acha
porque eu votei no Jonas? SO pra ele ganhar, so pra ele fazer aquelas palhacadinhas
dele. Ado, aado, cada um no seu quadrado.

Nicole: E assim oh! Ado, aado, o Guilherme € um viado.

Jonas: Repeti isso de novo. (tom de ameaca)

Nicole: Ado, aado, o professor € um viado.



