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“Todo aprendizado tem uma base emocional ”.
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RESUMO

Este trabalho parte da indagacdo inicial: que elementos evidenciam a relagéo afetivo-
emocional de professores de Matematica e estudantes do ensino fundamental? Para tanto, tem
como objetivo analisar a realidade da relacdo professor e aluno das turmas: 7° e 8° ano, do
turno vespertino, de uma Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio do Municipio de
Castanhal/PA, considerando as relacdes afetivas entre os mesmos como um fator essencial no
processo de construcdo do conhecimento no ensino da Matematica, visando a interferéncia
positiva e/ou negativa que este processo pode proporcionar. Trata-se de uma pesquisa
qualitativa realizada a partir do Projeto de Extensdo “Ensino-Aprendizagem: rompendo
velhos paradigmas em busca de novos saberes” da Faculdade de Matematica, do Campus
Universitario de Castanhal, da Universidade Federal do Para (UFPA), numa parceria com um
Projeto da escola pesquisada denominado “Tempo ocioso por tempo de aprendizagem”. A
referida pesquisa foi realizada em duas etapas, a aplicacdo de questionarios padronizados para
o diagnostico inicial, seguida de observacGes cotidianas para o levantamento de dados e a
partir destes, com embasamento tedrico. Chegou-se a conclusdo que a falta de boas relacbes
afetivas e a metodologia descontextualizada utilizada pelo professor, sdo alguns dos fatores
determinantes de forma negativa na aprendizagem Matematica.

Palavras-Chaves: Educacdo Matematica. Relacdo Professor-Aluno.  Afetividade.

Aprendizagem.



ABSTRACT

This paper starts from the initial question: what elements evidence the affective-emotional
relationship of Mathematics teacher and elementary school students? The purpose of this
study is to analyze the reality of the relationship between teacher and student of the classes:
7th and 8th grades, of the afternoon shift, of a State School of Primary and Secondary
Education of the Municipality of Castanhal/PA, considering affective relationships between as
an essential factor in the process of knowledge construction in Mathematics teaching, aiming
at the positive and/or negative interference that this process can provide. This is a qualitative
research carried out from the Extension Project "Ensino-Aprendizagem: rompendo velhos
paradigmas em busca de novos saberes" of the Faculty of Mathematics, Campus Universitario
de Castanhal, Federal University of Pard (UFPA), in a partnership with a Project of the
researched school called "Tempo ocioso por tempo de aprendizagem”. This research was
carried out in two stages, the application of standardized questionnaires for the initial
diagnosis, followed by daily observations for the data collection and from these, with
theoretical basis, it was concluded that the lack of good affective relationships and the
decontextualized methodology used by the teacher, are some of the determining factors of a
negative form in learning in Mathematics.

Keywords: Mathematics Education. Teacher-student relationship. Affectivity. Learning.



LISTA DE SIGLAS

AEE - Atendimento Educacional Especializado

IDEB — indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica
INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

MEC - Ministério da Educacdo e Cultura

PPP — Projeto Politico Pedagdgico

SAEB - Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica
TCC - Trabalho de Concluséo de Curso

UEPA — Universidade Estadual do Para

ZDP — Zona de Desenvolvimento Proximal



SUMARIO

INTRODUGAO ..ottt
1. AFETIVIDADE: ABORDAGENS CONCEITUAIS ......cooovvvrmrierieeeieeeeneeessssssnnenns
1.1 RELAGCOES AFETIVAS E DESENVOLVIMENTO HUMANO .......ccccooourrrrnnenn.
1.2 AFETIVIDADE NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM...................

1.3 RELACOES COM A MATEMATICA: AFETIVIDADE NO PROCESSO DE
ENSINO E APRENDIZAGEM ...t

2. PERCURSO INVESTIGATIVO ...
2.1, METODOS E TECNICAS .....cooviiiicicieeeeeee ettt
2.2.  LOCUS DE PESQUISA ...cooviiiiiietete ettt
2.3.  PERFIL DOS COLABORADORES.........ccsvviveneessiesiessessessssinssessessssssesssesnseons

3. CONTROVERSIAS NA RELACAO AFETIVA ENTRE ALUNOS E
PROFESSORES DE MATEMATICA ..ottt

3.1, DIAGNOSTICO APRIORI .....oouiiietieeeeieeeteeeee et
3.2.  INTERVENGAO PEDAGOGICA .......oooeeeeeeeeeeeeeee et
3.2.1.  Categoria 1: INSAtISTAGOES ........ccviiierierieieieese ettt eneas
3.2.2. Categoria 2: AGOES PrAZEIOSAS ........crververeieisiiaierieateseesseseeese sttt e sse s eeeenesseas

REFERENCIAS ..o oo e e et e e et e e e e et e e et e s e e e e e s e e e e et e e e e aeer e s ar s



11

INTRODUCAO

A aprendizagem, de uma maneira geral, pode ser influenciada por vérios fatores
externos ao aluno, como: questdes socioecondmicas, contexto social da instituicdo de ensino,
disponibilidade do estudante para o estudo, as metodologias desenvolvidas, etc. Tais questdes
se tornam ainda mais pertinentes quando se trata do ensino de Matematica, pois esta possui
um historico cultural como uma das matérias mais dificeis de aprender.

De acordo com o Jornal Cruzeiro, foi realizada uma enquete em marco de 2012 a
qual informou que as matérias de Matematica e Fisica foram consideradas as mais dificeis na
Regido de Sorocaba e seus arredores. Essa é uma realidade que ndo aplica apenas a Séo Paulo,
mas em praticamente todas as escolas brasileiras.

Este fato causa um pensamento negativo sobre essas disciplinas, mas principalmente
a Matematica, que se torna ainda mais presente diante dos resultados das avaliacdes externas,
que tem denunciado uma desqualidade no ensino brasileiro, pois os resultados mostram o
indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) baixo de muitas escolas, cujas
dificuldades para alguns estudantes se concentram nos calculos matematicos.

O tabu para com a Matematica antes mesmo de haver um despertar de interesse por
parte dos alunos, acaba por deixar a docéncia a quebra dessa barreira. A aprendizagem
matematica esta ligada a compreensdo, isto é, a apreensdo do significado; apreender o
significado de um objeto ou acontecimento pressupde vé-lo em suas relacdes com outros
objetos e acontecimentos (BRASIL, 1997).

Nesse processo cabe ao professor despertar o interesse da aprendizagem em seus
alunos, a partir de uma relacdo dialdgica, de conquista. Entretanto, tal pratica tem sido
negligenciada por parte de educadores que deixam de lado as relacBes afetivas na hora do
ensino.

Nesse sentido, discutir sobre afetividade na sala de aula envolve uma reflexdo acerca
deste termo como uma condicéo de relacionamento entre professor e aluno. Esta reflexao nos
instiga a entender a afetividade como um estado psicolégico do ser humano que pode sofrer
modificacfes a partir das situacdes cotidianas, por isso é flexivel, ponderavel e subjetiva
(AMARAL, 2007).

Deste modo, poderéo estar condicionados a afetividade os resultados, satisfatorios ou
ndo, das relagdes sociais sejam elas familiares ou escolares sendo na fase da adolescéncia, que

esta condicdo social torna-se quase que determinante no comportamento dos infanto-juvenis



12

que desenvolvem seus sentimentos e suas relaces sociais de confianca e de respeito a partir
do que sente entre seus pares, com seus pais e professores (AMARAL, 2007).

Partindo deste olhar este trabalho volta-se para a realidade de uma escola da rede
publica estadual de Castanhal/PA, e surgiu no lécus da experiéncia no projeto de extensdo
“Ensino — aprendizagem: rompendo velhos paradigmas em busca de novos saberes”, que se
desenvolve a partir de intervencdes na sala de aula, no qual fizemos parte em atividade
voluntariada durante o ano letivo de 2017.

Pela complexidade do tema, a experiéncia que duraria cerca de seis meses, se
manteve por doze durante o ano 2017, se estendendo também ao inicio do ano 2018. O
projeto atendeu os requisitos que constituem o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola
escolhida, tendo como uma de suas agdes, 0 plano de acdo “Tempo ocioso por tempo de
Aprendizagem”, com horarios adaptados ao tempo livre (horas vagas ou distintas do horario
de aula) dos estudantes do 6° ao 9° ano.

A estratégia metodoldgica se deu por meio de observacdes diarias, oficinas,
aplicacdo de jogos, atividades de sala de aula, envolvendo contetdos de aritmética, algebra e
geometria, na perspectiva de atender ao curriculo especifico do segundo segmento do ensino
fundamental. Este projeto nos permitiu contato direto com professores e alunos deste nivel de
ensino, e algumas vezes nos colocando diante de situaces de afetividade que refletiam em
conflitos, e, em outras, até intermediando sobre elas.

Assim, ao observar certo distanciamento entre alguns docentes de Matematica e seus
alunos, nos surgiu a indagacdo: que elementos evidenciam a relacdo afetivo-emocional de
professores de Matematica e estudantes do ensino fundamental? Esta ideia se sustenta ndo
apenas no nosso olhar a priori, mas a partir dos desabafos de alunos, que demonstram
descontentamento dos mesmos diante de situagdes adversas no seu cotidiano, na perspectiva
de teorizar a subjetividades da relacdo interpessoal.

Este trabalho tem como objetivo, analisar elementos que evidenciam a relacéo
afetivo-emocional de professores e estudantes do 7° e 8° ano do ensino fundamental de
uma escola da rede estadual em Castanhal/PA, no processo de ensino e aprendizagem da
Matematica.

Para esta producdo buscamos mais especificamente identificar como ocorrem as
relagcbes afetivas no cotidiano escolar entre professores e alunos; e relacionar provaveis
aversoes pelos alunos pela falta de boas relacdes afetivas, buscando compreender como 0s

efeitos podem influenciar no processo de construcdo do conhecimento matematico.
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Partindo do direcionamento do subprojeto de voluntariado sobre a tematica
“Matematica e afetividade: uma analise da relacdo professor-aluno”, para identificar as
implicacdes mediante a complexidade na relacdo desses sujeitos no processo ensino e
aprendizagem. A utilizagdo do termo professor-aluno parte do olhar de Morales (1999) sobre
a relacdo reciproca existente entre docéncia e discéncia, que se sustenta na visdo humanistica
pela qual ocorre a “multidimensionalidade” que rompe os limites entre ensinar e aprender.

Tal acdo nos condicionou a um trabalho que por vezes fugiu a sua proposta, pois
mediante a necessidade nossa pratica voluntaria se restringir a ouvir mais do que falar, dai
entendermos que nossa intervencdo ocorrera prioritariamente no ambito relacional, da
afetividade, da psicologia, pratica esta que nos impulsionou a buscar referenciais que nos
orientassem neste trabalho.

A relevancia deste trabalho para a formacdo do Licenciando em Matemaética,
encontra-se evidenciada na perspectiva das relagcdes interpessoais, pelas quais se efetiva o
processo formativo do aluno e da realizacdo profissional do professor, uma vez que 0s
resultados positivos da aprendizagem do primeiro refletem a qualidade do trabalho do
segundo, e numa relacdo de interdependéncia, se da a qualidade do ensino.

Boas relacOes interpessoais entre docentes de Matematica e seus aprendizes rompe
com uma histéria de segregacdo entre quem ensina e quem aprende, quem detém
conhecimentos matematicos e quem ndo sabe nada. A partir de um paradigma de
interdependéncia na constru¢do de conhecimentos, de modo que a Matemaética seja para
ambos uma area de buscas e descobertas.

A nova conjuntura social prima por uma educacdo nesses moldes, por isso, posturas
autoritarias ja nao se enquadram no perfil do professor deste novo século, assim como, nao
tém mais sentido escolas constituidas por alunos passivos e copiadores.

Para a discussdo desta tematica estruturamos este trabalho em quatro capitulos. No
primeiro capitulo expde-se algumas abordagens conceituais sobre afetividade, discute-se uma
compreensdo com base em referenciais tedricos que discutem o assunto. Neste capitulo
tratamos sobre a relagéo intrinseca entre a afetividade e o processo de ensino e aprendizagem,
considerando que a boa relacdo do mestre para com seus alunos é uma condicao favoravel a
uma prética pedagoOgica agraddvel e satisfatoria, de construcdo, de descobertas e de
reciprocidade entre professor e aluno.

E ainda relacionamos afetividade a aprendizagem numa demonstracdo de que o aluno

a partir de uma condigdo emocional positiva terd maior abertura para o ato de aprender, para
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isso trazemos teorias que explicam que o desenvolvimento do primeiro termo reflete nos
resultados do segundo.

No segundo capitulo encontram-se descritas as caracteristicas, a estrutura, o tempo, o
espaco, o perfil dos envolvidos, os instrumentos metodoldgicos utilizados e os critérios para a
as analises do objeto em estudo. Também discorremos sobre a pesquisa e 0s elementos
adquiridos durante o processo, relacionando as informac@es adquiridas aos referenciais que
orientam sobre a tematica, seguida de uma analise desses elementos numa perspectiva de
evidenciar possiveis resultados sobre o assunto.

No terceiro capitulo tratamos especificamente da pesquisa, dos achados que
evidenciam elementos que demonstram algumas controvérsias na relacdo afetiva entre alunos
e professores de Matematica, e a partir de referenciais tedricos buscamos explicagfes para tais
comportamentos.

E, finalmente nas consideracbes finais desvelamos o que possivelmente ainda
permeia na subjetividade deste estudo, de modo que, pela complexidade das relacdes
interpessoais, ndo apresentamos resultados fechados, mas uma flexibilidade para estudos
posteriores.
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1. AFETIVIDADE: ABORDAGENS CONCEITUAIS

Nesta secdo apresentamos algumas abordagens conceituais sobre afetividade, e como
base serdo usados alguns referenciais tedricos que discutem sobre esses assuntos. Trataremos
sobre a relagdo intrinseca entre as demonstracdes de afeto que ocorrem no processo de ensino,
considerando que a boa rela¢do do professor para com seus alunos é uma condi¢do favoravel a
uma pratica pedagdgica agradavel e satisfatoria, de construgdo e de descobertas e de
cumplicidades. E ainda aproximando as relacbes afetivas a aprendizagem a partir de uma

condi¢cdo emocional positiva, ocorrera maior abertura para o ato de aprender.

1.1 RELACOES AFETIVAS E DESENVOLVIMENTO HUMANO

Para discutirmos sobre afetividade no ensino de Matematica, trazemos ideias
conceituais das teorias de Wallon, Piaget e Vygotsky, os quais fundamentam a compreensao
da dimensdo afetiva e sua relevancia no desenvolvimento do processo ensino e aprendizagem,
cujas abordagens aproximam docéncia e discéncia numa unidade a partir da relacdo
interpessoal entre professor e aluno.

Conforme Ferreira e Acioly-Régnier (2010), para Wallon a pessoa € um todo, dotada
de afetividade, emocdes, movimento e espaco fisico, elementos que se encontram num mesmo
plano. Por isso, as emocdes assumem papel preponderante no desenvolvimento da pessoa, e,
em se tratando de estudantes criancas e adolescentes, isso se torna incisivo e decisivo no
processo de ensino e aprendizagem.

Desse modo, o desenvolvimento do sujeito ocorre na interacdo com as variagfes que
ocorrem nos ambientes, seja fisico, social ou afetivo. O foco central da teoria de Wallon esta
na reciprocidade entre afetividade, emocdo e paixdo, por isso ha uma interlocucdo entre os
fatores organicos e socioculturais (FERREIRA; ACIOLY-REGNIER, 2010).

Assim como Wallon, os teoricos Piaget e Vygotsky também se reportam as relacfes
afetivas como elementos motivadores de ensino e aprendizagem. Piaget se volta para a
afetividade como condigdo para o desenvolvimento humano, que decorre das experiéncias
sensdrio-motoras, numa abordagem organica evolutiva dos aspectos cognitivos. Ou seja,
levando em consideracdo o pensamento do autor, um possivel método para abordar essa
questdo em sala de aula seria por meio de atividades nas quais 0s alunos pudessem interagir

entre si e com o professor através de materiais pedagdgicos e/ou jogos educativos.
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Vygotsky, por sua vez, define a interacdo social como uma forma de estimulo da
aprendizagem, que se constitui no desenvolvimento da linguagem, e na relacéo interpessoal,
pela qual se da a Zona do Desenvolvimento Proximal (ZDP), que nada mais é do que o nivel
de desenvolvimento real do individuo e seu nivel de desenvolvimento potencial, ou seja, a
aprendizagem surgida naturalmente é adquirida com os mais experientes, que pode ser entre
aluno e professor ou entre estes com seus pares (OLIVEIRA, 2010).

Os mecanismos externos e internos influenciam diretamente, de modo que,
a aprendizagem torna-se um produto de interacdo complexa. Nessa tonica, para Vygotsky, a
interacdo entre as condicBes sociais e a base bioldgica do comportamento humano sédo
fundamentais para o desenvolvimento das capacidades intelectivas superiores.

O tedrico defende que ha uma diversidade nas condi¢des historico-sociais. Para ele,
os fatores biolégicos superam o0s sociais apenas no inicio da vida das criangas, mas a medida
gue ocorrem as interacdes humanas, estas afetam diretamente o pensamento e o raciocinio,
proporcionando o processo da aprendizagem.

Isto porque ha uma “[...] forte ligacdo entre o desenvolvimento do individuo com seu
ambiente sociocultural e com sua situacdo de organismo que ndo se desenvolve plenamente
sem o suporte de outros individuos de sua espécie” (OLIVEIRA, 2010, p. 63).

Segundo Vygotsky (2001), a emocdo € a reacdo reflexa de alguns estimulos
mediados no meio sociocultural, de modo que, as emocdes influenciam no desenvolvimento
do comportamento humano, por isso, nas rela¢fes interpessoais quando ndo ha dialogo, ou se
estes sdo desenvolvidos sem sentimentos desperta nos individuos comportamentos de
autodefesa, de indiferenca, de discordancia, causando complexidade nessas relacdes,
afastando seus sujeitos, causando desarmonia entre seus integrantes.

Por essas e outras razoes, “se fazemos alguma coisa com alegria as reacOes
emocionais de alegria ndo significam nada sendo que vamos continuar tentando fazer a
mesma coisa. Se fazemos algo com repulsa isso significa que no futuro procuraremos por
todos os meios interromper essas ocupacdes” (VYGOTSKI, 2001, p. 139).

Dessa maneira, a relacdes afetivas positivas e reciprocas, sdo responsaveis pela
sustentacdo dos relacionamentos, das aprendizagens e do desenvolvimento humano, de modo
gue os homens apreendem uns com outros mutuamente.

Tanto Wallon quanto Piaget fundamentam que o desenvolvimento ocorre de forma
evolutiva de acordo as fases do desenvolvimento humano, isto &, a partir de estagios
(KONKIEWITZ, 2013). Contudo, esses estadgios ndo ocorrem separados, como se a

aprendizagem acontecesse em graus diversificados, mas numa dimensao de potencialidades.
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De acordo com Wallon (1971), estamos sempre cercados pelas emoc¢des que nos
envolvem nas relagdes com nossos pares, parentes e até mesmo com aqueles que pouco temos
uma relacdo de sentimentos, pois a afetividade se expressa nas mais simples relagcoes, desde
um olhar, um toque de dedos ou um abraco apertado, isto porque, o tedrico faz alusdo a
inteligéncia, caracteristica que manifesta-se na aprendizagem, de modo que 0Ss aspectos
cognitivos sdo agucados de diferentes maneiras, e uma delas, pela mudanca de
comportamento diante das emocg6es que sentimos.

Segundo Gratiot-Alfandéry (2010, p. 34), “o surgimento de uma nova etapa do
desenvolvimento implica na incorporagdo dinamica das condi¢des anteriores, ampliando-as e
ressignificando-as”. Isto é, o ser humano traz uma carga emocional toda vez que chega a uma
nova etapa, esta pode vir a aumentar ou dissipar em sua nova fase. Para que isso seja
conciliado, é importante que o professor ajude o aluno a desenvolver um bom relacionamento
em cada estagio.

Amaral (2007) diz que nossa afetividade é o conjunto de todos 0s nossos
sentimentos, emog¢des, humores, paixdes, sejam eles “positivos” ou “negativos”.
Complementa expressando que “as funcbes afetivas sdo aquelas que expressam a
suscetibilidade experimentada pelo ser humano perante determinadas alteracGes que
acontecem no mundo exterior ou em si proprio” (p. 04).

J& Sarnoski (2014) proclama a afetividade como “a dindmica mais profunda e
complexa de que o ser humano pode participar, ela é a mistura de todos o0s sentimentos como:
amor, motivagdo, ciime, raiva e outros” (p. 01).

Dentre as perspectivas de ambos 0s autores voltamos a reconhecer a influéncia que
as relacdes afetivas tém no processo de ensino e aprendizagem, ndo somente nestes, mas
também, no desenvolvimento humano, pois, como Vygotsky (1988) articula, sdo
equivalentes, a aprendizagem depende do desenvolvimento assim como o desenvolvimento
depende da aprendizagem, um ndo ocorre sem 0 outro.

Para Papalia (2006), o desenvolvimento humano é algo que se mantem em
continuidade independente da idade que o mesmo possa ter. Com isso, e levando em
consideracdo a visdo de Vygotsky sobre o caminhar da aprendizagem e do desenvolvimento,
vale destacar a fala de Papalia sobre o desenvolvimento dependendo da histéria e contexto,
em que

cada pessoa desenvolve-se dentro de um conjunto especifico de circunstancias ou
condicBes definidas por tempo e lugar. Os seres humanos influenciam seu contexto
histérico e social e sdo influenciados por eles. Eles ndo apenas respondem a seus
ambientes fisicos e sociais, mas também interagem com eles e 0s mudam
(PAPALIA, 2006, p. 43).



18

A autora também considera a familia, condicdo socioeconémica, bairro, cultura e
etnicidade como influéncias primordiais no desenvolvimento do ser, além da heterogenia,
ambiente e maturacéo.

Também é propicio considerar a teoria do desenvolvimento psicossocial de Erik

Erikson que na década de 1950 ja assinalava sobre 0s jovens que

cada estdgio envolve uma "crise" na personalidade - uma questdo de
desenvolvimento que é particularmente importante naquele momento e que
continuard tendo alguma importancia durante toda a vida. As crises, que surgem de
acordo com um cronograma de maturacdo, devem ser satisfatoriamente resolvidas
para um saudavel desenvolvimento do ego (PAPALIA, 2006, p. 65).

Sendo essa teoria veridica, o professor deve ter em mente como auxiliar seu aluno
enguanto 0 mesmo supera esse estagio. Ndo deixando de lado seus conflitos internos dos
diante da necessidade do aprendizado, pois realizar essa tarefa também se torna um
aprendizado, embora que seja somente de maneira social.

Assim, retomando a concepcao de Vygotsky a partir das teses de Marx e Engels ao
definir o psiquismo humano, o tedrico confere ao homem uma dimensdo ativa e historica,
estabelecendo uma relacdo de interdependéncia entre natureza e cultura a partir da
(filogénese) pelo processo de evolugdo da espécie humana, e (ontogénese) pelo
desenvolvimento do individuo nas relagdes sociais.

Seguindo essa estrutura, os estudantes adolescentes tendem a demonstrar com mais
exatidao essas caracteristicas, evidenciando em seus comportamentos uma gama de emocdes
qgue se manifestam nas suas relagdes, sejam efetivas ou passageiras, e nestas, sentem-se
impulsionados ao exagero, dai a necessidade de um acompanhamento consistente por parte
dos adultos, ndo apenas no sentido de protegé-los, mas de encoraja-los a refletir sobre seus
desejos, suas escolhas, suas curiosidades.

Cabe aos adultos, pais e educadores o papel disciplinar no aspecto conscientizador,
de modo a nortear pensamentos e acOes na construcdo de uma maturidade segura e

estruturada, sustentada na autonomia e na responsabilidade por seus atos.

1.2 AFETIVIDADE NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Iniciamos este fragmento com uma citacdo feita por Alves (2001), que discutem
sobre os primeiros contatos entre sujeito e ambiente e como esse processo, a partir da relagdo
afetiva estabelecida entre ambos, pode vir a interferir na aprendizagem do sujeito. Assim, a

emocao atinge o nivel da cognicdo, da memoria, da percepcao, da linguagem, do pensamento.
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Embora esses aspectos sejam de natureza subjetiva, estdo inter-relacionados,
conferindo dessa maneira ao objeto cultural (aprendizagem) um sentido afetivo. Alves, Dantas
e Dantas (2017) entram em acordo com Wallon (1971) com relagdo ao quanto a afetividade
pode influenciar no processo de aprendizagem e desenvolvimento de um ser humano,
tornando-a um ponto chave na hora de ensinar.

La Taille (1992, p. 65) diz que “o afeto ¢ uma mola propulsora das agdes, e a razao
esta a seu servigo”. Desta maneira, a afetividade impulsiona nos sentimentos e emoc¢6es que
interfere diretamente nas agdes, e pode vir a ser negativo na formacdo ndo somente escolar,
mas também, humana. Pois, a partir de mas escolhas feitas a partir da emo¢do momentanea
gue o aluno se sente sem auxilio vindo de alguém que ele considera importante e afetuoso,
tudo pode comecar a desandar e é assim que muitos comegcam a tomar escolhas erradas.

Conforme afirmam Alves, Dantas e Dantas (2017, p. 02), “a afetividade é hoje
considerada por diversos estudiosos [...] como fundamental na relagcdo educativa por criar um
clima propicio a construcdo dos conhecimentos pelas pessoas em formacdo”. A afetividade é
inicialmente algo a vir da casa de cada aluno, e quando ndo tem uma resposta vinda da familia
procura em outros espacdes tais como a escola. Por isso, € importante que haja uma relacéo de
troca entre estudantes e professores, e principalmente, que essa relacdo seja baseada na
confianca.

Com relagdo a esta afetividade em sala de aula, Alves, Dantas e Dantas (2017)

juntamente com a fala de Piaget (1973) dizem que

no dia a dia da sala de aula, estudantes demonstram uma trama de emocdes e
sentimentos que a escola muitas vezes ndo tem levado em consideracédo, negando até
mesmo a sua existéncia. Essa negacdo tem transformado a educacdo em um dos
meios mais repressores de emocgdes. Nao valorizar a afetividade em sala de aula, é
desconsiderar os aspectos sociais e humanos ja que “[...] a afetividade constitui a
energética das condutas, cujo aspecto cognitivo se refere apenas as estruturas. N&o
existe, portanto, nenhuma conduta, por mais intelectual que seja, que ndo comporte,
na qualidade de moveis, fatores afetivos [...]” (PIAGET, 1973, p. 135 apud ALVES;
DANTAS; DANTAS, 2017, p. 02-03).

Alves, Dantas e Dantas (2017) com as ideias de Piaget (1973) observam o fato da
ndo interacdo afetiva entre aluno e professor (ou até mesmo aluno e escola), transformando a
aula, principalmente as de ciéncias exatas, em um aprendizado robotico.

Muitas vezes, os educadores e a escola esquecem que fora da sala de aula os
estudantes possuem uma vida, que muitas vezes pode ser conturbada (familiares violentos ou
que passam por algum outro problema, preconceitos diversos, etc), e diferente dos adultos, os
jovens ndo possuem a pratica de abrandar sentimentos e emocdes, e por diversas vezes

acabam deixando-os interferir em suas vidas de diversas formas.
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Isso também é valido para os primeiros conhecimentos do aluno, nomeado como
“conhecimento de mundo'”, da qual o ele utiliza experiéncias ja vividas para assimilar novas
experiéncias, como exemplo, quando 0 mesmo encontra em uma prova de Matematica, como
pode ilustrar situacdo-problema: “Vocé comprou uma pizza de 08 pedacos que custou em seu
total 25 reais e vai dividir a pizza e o valor com seus 03 amigos, com quantos pedacos e qual
o valor vocé teré que pagar? .

Nesse momento o aluno ira buscar em sua memdria algo que possa ajuda-lo a
resolver essa questdo. Pode ser um momento que saiu com seus amigos ou familiares e foram
a uma pizzaria, ou em situacdes de brincadeiras.

Além disso, a forma como os professores abordam a Matematica em sala de aula, a
austeridade em suas posturas pode ser outro fator incisivo para o blogueio da aprendizagem,
provocando medo ou receio dos estudantes, por isso se mantém na espreita, na defensiva, ou
mesmo na indiferenca.

Essas caracteristicas refletem resquicios de uma relacdo conflituosa, que se
estabelecem nos espacos educativos e por falta de uma reflexéo critica a esse respeito, essas
relagdes perpetuam historicamente por considerarmos que “ndo h& docéncia sem discéncia,
ambas se complementam e se explicam” (FREIRE, 1996, 21). Segundo o teérico ¢ importante
que o aluno adolescente mantenha uma relacdo respeitosa com seu professor, e que este reflita
criticamente sobre sua pratica, pois “a reflexdo critica sobre a préatica se torna uma exigéncia
da relagdo Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablablé e a pratica, ativismo”
(Idem, p. 22).

Nesse sentido, se torna imprescindivel que o professor repense suas praticas
metodoldgicas e, principalmente, as relacbes afetivas, pois, como afirmam Honda e Martin
(2008, p. 03), “se 0 aluno ndo se sentir a vontade para aprender com o professor, é possivel
que tenha dificuldades em aprender qualquer coisa que emane dele”. Entdo € necessario que o
professor adote uma postura diferenciada diante dos seus alunos, de forma que desperte neles
o0 estimulo para aprender.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais, é dever do professor fazer
com que o aluno seja capaz de desenvolver o “conhecimento ajustado de si mesmo e o

sentimento de confianga em suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética, de

! Mais conhecido como experiéncia de vida, € um termo utilizado para expressar a sabedoria dos alunos
adquirida antes de adentrarem na escola, e na pedagogia freireana ocorre a partir da invencao e reinvencdo do
mundo.
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inter-relacdo pessoal e de insercdo social, para agir com perseveranca ha busca de
conhecimento ¢ no exercicio da cidadania” (BRASIL, 1997, p. 06).

Outra questdo que os professores devem pensar ao ensinar € o contexto que ird
abordar no momento de exemplificar seus assuntos, para que ndo surjam perguntas como “E
quando eu vou usar isso na minha vida?”. Segundo D’Ambrosio (2009), a falta das
explicacOes da utilidade desse conhecimento, pode motivar o desanimo para a aprendizagem.

Partindo desse contexto, partilha-se do pensamento de Skovsmose (2001) que, ao
discutir sobre Educacdo Matematica, sugere uma viséo critica sobre a cultura e a diversidade,
considerando as condi¢bes sociais que refletem nas relacbes interpessoais que,
consequentemente, influenciam no ensino da Matematica. Dai o0 autor sugerir um ensino de
Matematica numa Idgica dos interesses sociais, de modo que os estudantes ndo so participem,
mas discutam e reflitam a influéncia desta ciéncia no seu cotidiano, para tanto, um ensino
descontextualizado e sem dialogo ndo tera sentido.

Sobre essa tematica podemos destacar Cianfa (1996) que aborda a afetividade em
sala de aula e sua influéncia na aprendizagem, e, Arroyo (2000) que discute sobre a formacéo
dos professores que devem atuar em escolas de ensino basico. Chacon (2003) também se
destaca pelas suas pesquisas sobre a importancia da relacdo afetiva dos estudantes em seu
processo de ensino e aprendizagem, na qual diz ser “pertinente ndo s6 aprofundar-se cada vez
mais nas exigéncias cognitivas para a aprendizagem, mas também, e especialmente, nas

exigeéncias afetivas” (p. 25).

1.3 RELACOES COM A MATEMATICA: AFETIVIDADE NO PROCESSO DE ENSINO E
APRENDIZAGEM

Embora a Matematica exista hd séculos no curriculo escolar, como ja fora
mencionado anteriormente, ainda persiste sobre esta um pensamento negativo que se torna
ainda mais presente diante dos resultados das avaliagGes externas como Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB?) realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas (INEP®) do Ministério da Educacgdo e Cultura (MEC*), que abrange estudantes tanto

das redes publicas quanto privadas do pais, das areas rural e urbana, do 5° ao 9° ano do ensino

2 Informagdes contidas no site: <http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb>.
3 Informagdes contidas no site: <http://portal.inep.gov.br/web/guest/inicio>.
4 Portal do MEC: <http://www.mec.gov.br/>.
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fundamental e do 3° ano do ensino médio. Os resultados mostram o IDEB baixo de muitas
escolas, cujas dificuldades dos estudantes concentram-se nos calculos matematicos.

Dentre varios fatores que maximizam esse quadro, a maneira como muitos
professores ensinam a Matematica pode ser um agravante, pois a metodologia defasada
contribui para que os alunos percam o interesse pelos contedos matematicos. Sobre isso,
Skovsmose (2001), sugere uma visao critica sobre a cultura e a diversidade, considerando as
condigdes sociais que refletem nas relagdes interpessoais e consequentemente influenciam no
ensino da matematica, pois, como Furlani (2007, p. 23) destaca, “a organizagdo social
influencia na maneira como as pessoas se tratam intersubjetivamente”.

Alves, Dantas e Dantas (2017) falam sobre a importancia que se deve dar a
afetividade em sala de aula, sem separa-la do aprendizado cognitivo. Em seu artigo “Ensino e
a aprendizagem da matematica sob a Otica da afetividade”, os autores mostram o

“desenvolvimento” do conhecimento matematico desde o ensino fundamental ao médio.

Segundo o Ministério da Educacdo (MEC), em 2003, 51,6% dos alunos da 42 série
ndo tinham adquirido os conhecimentos matematicos apropriados a esta faixa de
escolarizagdo e estavam em um estado “critico” ou “muito critico” [...]. A situagdo
estava ainda pior na 82 série (57,1%) e no 3° ano do ensino médio (68,8%). Além
disso, parece que a situacdo ndo vai melhorando de modo significativo, uma vez
que, em 2001, se encontravam em estagio “critico” ou “muito critico” 52,3% dos
alunos da 42 série, 58,4% na 8% e 67,4% no 3° ano do ensino médio (SILVA, 2008, p.
150 apud ALVES, DANTAS e DANTAS, 2017, p. 03).

A partir dos dados informados, podemos perceber que o ensino da Matematica ndo
tem tido muito avanco durante os anos, e se passar para a realidade que nos encontramos
atualmente esse avango se encontra estancado até entéo.

Os autores ainda dizem que “aprender algo requer interesse pelo objeto e vinculo
afetivo para que seja dado um sentido a aprendizagem” (ALVES, DANTAS e DANTAS,
2017, p. 05). Sendo este um dos deveres do professor: despertar esse interesse nos alunos, a
vontade de querer saber, de buscar esse conhecimento.

Ao adentrarmos na questdo metodoldgica pela qual os professores ministram suas
aulas, a negligéncia que se tem com relagdo ao aspecto emocional dos alunos, somando com
outros elementos como a pratica de avaliacdo e exercicios arbitrarios, temos um clima de
muita tensdo, 0 que acarreta na negatividade das aulas pelos estudantes.

Sobre isso, Alves, Dantas e Dantas (2017) asseveram que

a manifestacdo da emocdo em sala de aula na disciplina de Matemaética esta
associada apenas aos aspectos negativos, gerando um clima de tensdo sobre essa

5> A palavra desenvolvimento encontra-se entre aspas justamente por essa falta de aprendizagem que os alunos
passam com a Matematica.
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relacdo. [...] A pratica de avaliar s6 vem exercendo um carater punitivo, ndo
contribuindo assim para o sentido pleno do que seja essa pratica (ALVES; DANTAS
e DANTAS, 2017, p. 06).

Os professores ndo podem esquecer que, ao entrar em sala, trabalham com seres
humanos, estabelecendo uma relacao social que pode incluir conflitos, dilemas, tens@es, etc.
Entretanto, nada disso deve ser encarado de maneira ruim, ja que é assim que os alunos
aprendem a crescer como pessoas, com a ajuda dos professores.

Sobre este mesmo ponto, Tardif (2004), citado por Alves, Dantas e Dantas (2017),

afirma que

o professor tem de trabalhar com grupos, mas também tem de se dedicar aos
individuos, deve dar a sua matéria, mas de acordo com os alunos, que vao assimila-
la de maneira muito diferente; deve agradar aos alunos, mas sem que iSsO se
transforme em favoritismo; deve motiva-los, sem paparica-los; deve avalia-los, sem
exclui-los, etc. Ensinar é, portanto, fazer escolhas constantemente em plena
interacdo com os alunos. Ora, essas escolhas dependem da experiéncia dos
professores, de seus conhecimentos, conviccdes e crencas, de seu compromisso
como que fazem de suas representacfes a respeito dos alunos e, evidentemente, dos
proprios alunos (TARDIF, 2004. p. 132, apud ALVES, DANTAS e DANTAS,
2017, p. 07).

Freire (1996, p. 43) ainda diz que “a pratica educativa docente critica, implicante do
pensar certo, envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o
fazer”. Desenvolver esse pensamento critico em uma discussao saudavel dentro da sala
também pode ser feito em aulas de matematica, uma conversacdo com 0s alunos, ou entre
eles. Isso também envolve as escolhas dos materiais didaticos que serdo utilizados nessas
aulas para o auxilio ou instigar essa discussao.

Fiorentini (2003) também conversa sobre essa maneira de ensinar, evidenciando
como pode ser significativa no ensino da Matematica. O autor afirma que ¢ um “processo
simbidtico, de constantes imbricacdes, que faz com que essa pratica seja vista como um
processo altamente complexo e dialético” (p. 91).

Retornando a ideia de conhecimento de mundo Alves, Dantas e Dantas (2017, p. 08)
ratificam “a necessidade de olhar a pratica pedagogica em matematica como algo que deve ser
dindmico e ndo descontextualizado, para assim diminuir os problemas de aprendizagem com
essa ciéncia, que, diga-se de passagem, sdo muitas as reclamagdes sobre a mesma”.

Essa falta de dinamismo e contextualizagcdo néo é algo somente da Matematica, mas
de todas as matérias, principalmente daquelas que necessitam de atencdo e concentracdo
tornando-se mais dificeis no curriculo escolar. Embora, ndo seja o intuito desta discussdo, 0s

livros didaticos nem sempre d&o o suporte necessario para uma aula mais extrovertida, assim
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como ndo abrangem o contexto real dos alunos, pois em sua maioria ndo sao elaborados para
uma abrangéncia nacional.

Como ja mencionado por Fiorentini (2003) sobre a simbiose do papel do professor,
que assume uma dimensionalidade em suas ag0es, nos conduz a indagar, e qual o papel da
escola nesse processo de aprendizagem? Alves, Dantas e Dantas (2017, p. 09) dizem que “0
papel da escola ndo deve ser de estimular sentimentos de aversdo a matematica. O objetivo da
escola e dos professores em sua prética pedagdgica dever ser a aprendizagem de qualidade
do/a estudante”.

Nesse aspecto, é a partir da simbiose enquanto processo de interacdo entre dois
organismos diferentes, que vivem uma estreita relacdo trazendo vantagem para ambos, que a
dindmica escolar entra em harmonia.

Sobre essa tematica, os PCN afirmam que

além da interacdo entre professor-aluno, a interacdo entre alunos desempenha papel
fundamental no desenvolvimento das capacidades cognitivas, afetivas e de inser¢do
social. Em geral, explora-se mais o aspecto afetivo dessas interacfes e menos sua
potencialidade em termos de construgdo de conhecimento (BRASIL, 1997, p. 37).

Também esté atrelado as questbes afetivas despertadas pelo professor o prazer de
aprender, pois é comum a escola condicionar os alunos a estudar o que ndo se tem interesse,
causando-lhes incomodac@es, que se expressdo em indagacdes como: quando vou usar essa
férmula na minha vida? Para qué aprender isso? Realmente é necessario esse conhecimento?
E, como professores e educadores, é dever responder estas perguntas e explicar a necessidade
de se ter esse conhecimento para exercer uma profissdo, ou simplesmente por ser cidadéo.

Tardif (2008) e Alves, Dantas e Dantas (2017) acreditam que quando o professor
entende seu dever baseia-se “em emocdes, em afetos, na capacidade ndo somente de pensar
nos alunos, mas igualmente de perceber e sentir suas emocdes, seus temores, suas alegrias,
seus proprios bloqueios afetivos” (ALVES, DANTAS e DANTAS, 2017, p. 130).

Alves, Dantas e Dantas (2017) ainda acrescentam que

ajuda a construir uma relacdo afetiva, que valoriza na pratica pedagdgica uma
aprendizagem baseada ndo somente no aspecto cognitivo, mas também no aspecto
afetivo, trazendo sentido na relagéo entre a pratica pedagogica, no que diz respeito
ao ensino da matematica, e a aprendizagem daquele que aprende, pois essa
disciplina ¢ um instrumento poderoso para conhecer e compreender a dinamica
desse mundo (ALVES; DANTAS; DANTAS, 2017, p. 09).

Como ja dito anteriormente, a aprendizagem em Matematica estd ligada a
compreensdo, isto é, a apreensdao do significado; apreender o significado de um objeto ou

acontecimento pressupfe vé-lo em suas relacbes com outros objetos e acontecimentos
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(BRASIL, 1997). Isto acaba por se tornar o dever de um professor, despertar o interesse do
aluno. A afetividade se torna um dos fatores mais importantes pois possibilita que acontecam
com mais naturalidade di&logos, de esclarecimentos e orientacdes necessarias para a formacao
do educando.

Quando se trata da formacgdo dos professores e sua atuacdo no ensino basico e/ou
médio, ou em qualquer nivel de ensino, é de grande importancia acatar as exigéncias de seus
alunos, ndo somente intelectual, mas também as emotivas/afetivas. Portanto, destaca-se a
relacéo afetiva entre professor e aluno como sendo fundamental para o ensino-aprendizagem,
a pergunta que prevalece é: Se a relagéo afetiva nas escolas é tdo importante qual a explicacao
para a auséncia da mesma? A explicacdo serd dada nas abordagens sobre afetividade a seguir,
onde podemos discutir melhor sobre este assunto, além de aprofunda-la.

Mesmo que disciplinas como Matematica disponibilizem de um tempo maior com
seis aulas por semana, a maioria das criancas que chegam ao 6° ano do ensino fundamental
ndo dominam conhecimentos matematicos como as quatro opera¢fes fundamentais e nocdes
de geometria e de algebra, sentindo o impacto no processo ensino e aprendizagem dos
contetidos que exigem esses conhecimentos.

Por outro lado, muitos professores, por defenderem a ideia de que as criancas
deveriam ter adquirido tais conhecimentos la atras, ndo retomam em suas dinamicas,
prosseguem no ensino de forma continua com resultados insatisfatérios na aprendizagem de
seus estudantes, deixando prevalecer préaticas técnicas e burocratizadas, pois “pensar que um
aluno aprende apenas com o professor escrevendo no quadro é negar a afetividade, a
referéncia, o corpo, o conhecimento prévio, enfim, é ndo reconhecer que 0 sujeito possui um
meio que o influencia” (FARIAS e MARTINI, 2011, p. 118)

Alem disso, realidades socioeconémicas e afetivas dos estudantes também interferem
negativamente no processo ensino e aprendizagem. Consequéncias dessa realidade séo
percebidas nos registros numéricos das avaliacbes do SAEB — Sistema de Avaliacdo da

Educacéo Basica, dentre eles a Prova Brasil®, veremos informagdes sobre isso mais a frente.

® Avaliagdo censitaria em larga escala, cujo resultado fornece médias de desempenho com base na avaliagio de
conteddos de Lingua Portuguesa e Matematica para cada uma das escolas participantes, e esses indices de
desempenho também séo utilizados para compor o célculo do IDEB — indice de Desenvolvimento da Educagio

Basica.
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Muitas escolas brasileiras, dentre elas as do Para, encontram-se com IDEB em
defasagem com relacdo a meta nacional, como se observa no quadro abaixo, sobre a escola,
instituicdo escolhida para a realizacdo desta pesquisa, necessitando de uma reformulacéo
curricular urgente, por apresentar uma diferenca de aproximadamente 50% dos resultados
esperados com relacdo aos observados. Como veremos mais a frente, essas avaliacdes podem
ter uma relacdo direta com a afetividade utilizada em sala pelos professores e como o0s

mesmos ensinam.

Quadro 1: Diagnostico de avaliagGes externas da escola pesquisada

82 série/9° ano

_ Ideb Observado Metas Projetadas

Escola 2005 2007 2009 2011 2013 2015 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021

e - e e - - e e e - - - - e e
- - - - - - - - - - - - - - -

Escola

. 32 |27 28 |30 30 28 3.2 34 3.6 4.0 4.4 4.7 4.9 5.2
Pesquisada

Fonte: INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

Eis a necessidade de que sejam rompidos os velhos paradigmas e que as praticas
docentes sejam construidas para a busca de novos saberes, para iSS0 € necessario um ensino
que ultrapasse os limites da aprendizagem, que contemple as condi¢cdes emocionais e afetivas

das quais emergem as aptiddes pelo saber.
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2. PERCURSO INVESTIGATIVO

Nesta sessdo encontra-se descrito o delineamento da pesquisa, no qual sao
apresentados a estrutura do espaco, os perfis dos envolvidos, as caracteristicas, 0S

instrumentos utilizados e os critérios para a as analises do objeto em estudo.

2.1. METODOSE TECNICAS

Pela subjetividade do nosso objeto, caracterizamos este estudo de abordagem
qualitativa ou naturalistica que conforme Bogdan e Biklen (1982) apud Lidke e André (1986)
envolve dados descritivos, e considera mais o processo do que o produto.

Sustentamos a pesquisa ser de campo em Gil (2002), a qual “é desenvolvida por
meio da observacéo direta das atividades do grupo estudado e de entrevistas com informantes
para captar suas explicagdes e interpretagdes do que ocorre no grupo” (GIL, 2002, p. 53). Dai
a possibilidade de adquirir informacdes durante esse processo a fim de evidenciar resultados
mais palpaveis sobre o assunto.

Para compor uma analise de propor¢do qualitativa foi necessario primeiro realizar
um levantamento de dados, para tanto elaboramos um questionario com perguntas abertas, nas
quais tratava-se sobre aspectos pessoais, sociais, culturais, curriculares e afetivos, o qual foi
aplicado de forma individual para cada aluno das turmas pesquisadas.

Esses questionarios foram aplicados em momentos diferentes e de uma forma bem
flexivel, de modo que os estudantes ndo se sentissem pressionados e nem respondessem
apenas superficialmente. E importante dizer que dos 45 alunos matriculados na turma B
apenas 31 estavam presentes para responder o questionario. E na turma A, dos 35
matriculados, 21 alunos estavam presentes.

Outro instrumento utilizado foi a observagdo participante, que se desenvolveu nas
acoes do projeto pelo qual participei como voluntario, como sdo mostradas nas informacoes
acima. Conforme Marconi e Lakatos (2003) esse tipo de observacdo consiste na participacao
efetiva do pesquisador com a turma, pela qual houve interacdo, liberdade troca de
experiéncias, o que facilitou para a obtencdo de informacfes ndo contidas no questionario.
Essas observagdes foram realizadas tanto dentro quanto fora de sala, considerando pontos
relacionados aos alunos e professores.

Contudo, “o observador participante enfrenta grandes dificuldades para manter a

objetividade, pelo fato de exercer influéncia no grupo, ser influenciado por antipatias ou
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simpatias pessoais, € pelo choque do quadro de referéncia entre observador e observado”
(MARCONI e LAKATOS, 2003, p. 132). Esse foi um dos maiores desafios na busca de
nossos achados, uma vez estando inserido diretamente no processo, por vezes nos deparamos
agindo como sujeito e ndo como pesquisador.

Mas, o desejo pelo alcance de nosso objetivo foi maior, e logo retomavamos a nossa
estrutura académica, assumindo um olhar contemplativo sobre nosso objeto em estudo.
Consideramos que esta ¢ uma condicdo de dupla face no papel do pesquisador participante,
que deve manter-se convicto na missdo, embora que esta lhe confira a inser¢éo no processo.

Inserido nas observacbes participantes, desenvolveram-se as intervencfes, que
aconteceram por meio das agdes do projeto “Tempo ocioso por tempo de Aprendizagem”,
cujo objetivo era ndo deixar os estudantes sem atividades escolares. As intervencoes
ocorreram com aulas ministradas semanalmente nos horarios vagos por meio de uma parceria
com o Projeto Politico Pedagogico da escola, visando preencher o tempo ocioso dos
estudantes, e como estratégias para manter o alunado em sala, trabalhdvamos jogos,
dindmicas, rodas de conversa, e exercicios praticos, numa perspectiva motivadora dos
estudantes.

Para tracar estratégias que nos levassem a alcancar os objetivos do projeto, primeiro
nos reunimos com o os professores de Matematica buscando entender quais as dificuldades
que os alunos apresentavam, e o que eles sugeriram que pudéssemos trabalhar com os alunos
de forma colaborativa. Em seguida, além de didlogos com os alunos, também desenvolvemos
um levantamento de contato direto para coleta de informacgdes por meio da aplicacdo do
questionario, para absorver deles como se sentiam nas aulas de Matematica.

Conforme Marconi e Lakatos (2003), um levantamento pode se dar por fontes
primarias e/ou secundarias, neste caso nos detemos as fontes primarias, como dados
historicos, bibliograficos e estatisticos sobre a realidade das turmas pesquisadas; arquivos do
sistema educacional; registros em geral, como as documentacfes de secretaria; e nosso diario
de bordo, no qual registramos nossas observacdes diarias.

Para a analise do levantamento, o estudo deu-se com auxilio da Anélise do Discurso
(AD) que, conforme Orlandi (2009, p. 15), esse é um tipo de analise que “[...] concebe a
linguagem como mediagdo necessaria entre 0 homem e a realidade natural e social”. Pela AD
podemos confrontar o registro escrito pelas expressdes oralizadas, 0s comportamentos em
detrimento do que foi dito, e a subjetividades das ideias expressas pelos participantes. A
perspectiva foi interpretar os diversos olhares sobre a relacdo professor-aluno que se

estabelecia no interior das classes pesquisadas.
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Para discutir sobre os achados da pesquisa caracterizamos duas etapas: na primeira,
definimos de prognostico ou diagnéstico a priori, partindo de nossas observacées iniciais e
das informagdes adquiridas nos dialogos com os professores e com o0s resultados dos
questionarios aplicados nas referidas turmas.

Para a segunda etapa, que definimos de intervencéo pedagdgica, nos apropriamos da
observacao participante, pela qual buscamos adquirir interpretagdes do fendmeno a partir de
uma aproximagédo mais efetiva, que se deu por meio de uma dindmica docente de liberdade de
expressdo, construida por diélogos, rodas de conversa, escutas e relatos. Essas observacbes
ndo se restringiam apenas as relacfes de sala de aula nas atividades do projeto, mas na
amizade desenvolvida com os alunos, nas conversas informais cotidianamente.

A experiéncia de uma intervencdo pedagdgica sustentada no olhar sensivel sobre a
relagdo professor-aluno nos impulsionou a uma experiéncia que foi além dos objetivos do
projeto de extensdo, que era contribuir com os conhecimentos matematicos, mas de uma
atencdo especial e busca constante para proporcionar aqueles adolescentes e jovens um
processo de aprendizagem, e que agora ja nao teria mais sentido, sem a relacdo afetiva, por
meio da escuta.

Isso porque

escutar, no sentido aqui discutido, significa a disponibilidade permanente por parte
do sujeito que escuta para a abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as diferengas
do outro. Isto ndo quer dizer, evidentemente, que escutar exija de quem realmente
escuta sua reducdo ao outro que fala. Isto ndo seria escuta, mas auto anulacdo
(FREIRE, 1996, p. 44).

Nessa perspectiva, se desenvolveram nossas buscas teoricas e praticas, com um olhar
de ensinante e ao mesmo tempo de aprendente (FERNANDEZ, 2001), considerando a
relevancia desta experiéncia para nossa formacdo, porque assim como Zeichner (2003),
também acreditamos que esta implicita na formacdo do Licenciando em Matematica esta
capacidade reflexiva, contudo, “o movimento pela pratica reflexiva implica o reconhecimento
de que os educadores devem ter um papel na formulagdo dos objetivos e uma finalidade em

seu trabalho, além de desempenhar um papel de lideranca na reforma do ensino” (p. 41).

2.2. LOCUS DE PESQUISA

A escola escolhida para a realizagdo da pesquisa esta localizada em um bairro que
possui certa distancia do centro da cidade de Castanhal, sua localizagdo influencia na

seguranca e acessibilidade aos alunos, a maioria reside na mesma regido em que se situa a
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escola, mas, boa parte € de agrovilas, entretanto, os referidos dispdem de énibus escolar que
auxilia na ida e vinda até suas comunidades cotidianamente.

A escola atende dois niveis de ensino da educacao bésica: Ensino Fundamental do 6°
ao 9° ano, Ensino Médio e ainda as modalidades Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), com o
ensino supletivo de 3° e 42 etapas, e Educacdo Inclusiva, com Atendimento Educacional
Especializado (AEE).

No entanto, nos deteremos ao ensino fundamental, com duas turmas, uma de cada
série, especificamente, 7° e 8° anos do turno vespertino, por nossa disponibilidade para
realizacdo do projeto no periodo de um ano (marco de 2017 a marco de 2018), sendo cada
turma observada durante 06 meses.

Conforme dados do Censo de 2016, a escola possui uma estrutura funcional com
alimentacdo escolar para os alunos, agua da rede puablica, 4gua de poco artesiano, energia da
rede publica, fossa, lixo destinado a coleta periddica, acesso a internet, para trabalhos
burocraticos.

Com relacéo a estrutura fisica, a escola possui 14 salas de aulas, sala de diretoria,
sala de professores, laboratorio de informatica, laboratorio de ciéncias, sala de recursos
multifuncionais para Atendimento Educacional Especializado (AEE), cozinha, sala de leitura,
banheiro dentro do prédio, banheiro adaptado a alunos com deficiéncia ou mobilidade
reduzida, sala de secretaria, Banheiro com chuveiro, despensa, patio coberto, biblioteca.

Novamente essa realidade ndo condiz com as expectativas dos alunos, o laboratorio
de ciéncias encontra-se interditado, pois seus materiais estdo defasados, e 0s equipamentos
sucateados, 0s espacos para alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida ndo funcionam
adequadamente. E no laboratorio de informatica a maioria dos computadores estdo sem
funcionamento ou sem acesso a internet.

Durante o periodo de observacdes, os alunos chegaram a ter aula na biblioteca
porque sua sala estava com os ventiladores danificados. Ndo existe espaco de recreacdo sendo
o refeitorio, o Unico espaco de lazer, e que também ¢é utilizado para reunides.

A escola constitui-se de 95 funcionarios, englobando professores, auxiliares
administrativos, gestores, copeiras, serventes, porteiros, coordenagdo pedagdgica e secretéria.
Na organizacdo curricular tem seu Projeto Politico Pedagdgico, que se fundamenta nos dados

do Ministerio da Educacédo e Cultura (MEC), objetivando superar 0s aspectos negativos de
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aprendizagem, a partir da realizacdo de Programas educativos como o Mais Educacéo,
Aprender Mais e de extenso, que nos colocou em contato com aquela realidade’.

Nossa participacdo no projeto nos colocou frente a uma clientela bastante
diversificada, com uma cultura muito distinta, e uma nitida distincdo com relagdo a faixa
etaria e niveis de aprendizagem, o que nos conduziu a indagacdes sobre o0 que causava aquelas

distancias tdo acentuadas de comportamento, de aprendizagem e de participacdo escolar.

2.3. PERFILDOS COLABORADORES

A primeira turma onde foram feitas as observacdes e intervencdes foi a do 8° ano 02,
que a partir de agora identificaremos como turma B, cujas atividades desenvolveram-se no
horario de 13h as 15h, nos dias de terca-feira. Os alunos tinham idade variando entre 13 a 18
anos. Apesar da classe ser composta por 45 alunos, nas aulas encontravam-se cotidianamente
presentes pouco mais que a metade.

A professora de Matematica desta turma tinha 42 anos de idade, sendo formada h& 18
anos, com o mesmo tempo de magistério, em que lecionou apenas para turmas de ensino
fundamental, em turmas de 6° ao 9° ano. Graduada em Matematica pela Universidade Federal
do Pard (UFPA) e Especialista em Educacdo Matematica também pela mesma instituicéo.

A segunda turma pesquisada foi do 7° ano 03, que chamaremos de turma A. O
principal contato com esta classe deu-se por meio da realizagdo da disciplina Estagio
Supervisionado 1V, na qual foram desenvolvidas atividades no horario 14h20min &s
15h40min, nos dias de segunda-feira. A turma tinha estudantes com idades variando entre 11
a 16 anos, sendo composta por 35 alunos, em que frequentavam aproximadamente 30
discentes.

Com relacdo ao professor desta turma, o mesmo tinha 31 anos de idade, sendo
formado ha 08 anos, com o mesmo tempo de magistério no ensino fundamental e médio.
Possui Licenciatura Plena em Matematica formado pela Universidade do Estado do Para
(UEPA), e Especialista no Ensino de Matematica também pela UEPA.

" Termo de Consentimento Livre e Esclarecido nos impede de expor o nome da escola analisada, no entanto,
outras informacdes podem ser dadas. O projeto do qual participamos era uma colaboracdo da Faculdade de
Matematica da Universidade Federal de Castanhal em conjunto com a Escola do Municipio de Castanhal que foi
analisada. E como ocorre nos demais projetos sdo feitas observacdes. Além disso, também foram feitas
observagdes na referida escola através da disciplina Estégio Supervisionado 4.



32

3. CONTROVERSIAS NARELACAO AFETIVAENTRE ALUNOS E
PROFESSORES DE MATEMATICA

Para discutir as controversias da relagdo afetiva de professores e alunos organizamos
duas etapas das analises, nas quais discorremos sobre o processo e achados investigativos.

3.1. DIAGNOSTICO APRIORI

Na perspectiva de um aprofundamento das observacfes de nossos participantes, foi
realizada uma tabulacdo dos questionarios aplicados nas turmas pesquisadas. O referido
questionario abordou questdes como: género, faixa etaria, repeténcias, acesso a escola,
dificuldade com a Matemaética, compreensédo de contetdos, didatica dos professores, e relacdo
entre professores e alunos.

Com relacdo ao género predominante, a distribuicdo ocorreu da seguinte maneira:

Gréfico 1: Género - Turma A Gréfico 2: Género - Turma B

M FEMININO W MASCULINO W FEMININO  ® MASCULINO

Fonte: Arquivos do pesquisador Fonte: Arquivos do pesquisador

Sem querer adentrar numa comparagdo sobre a predominéncia de conhecimentos
psiquicos/intelectos entre homens e mulheres, pela divergéncia no quantitativo entre
masculinos e femininos identificamos que a turma A se apresentava mais falante, mais
euférica, mais dindmica, considerando que as meninas demonstram maior flexibilidade para o
didlogo, e a0 mesmo tempo demonstram ser mais participativas.

Tal fato ndo assegura que 0s meninos sejam menos afetivos, contudo, o que ficou em
evidéncia foi a introspeccao neles e a extrospec¢do nas meninas. A esse respeito, dentre varios
autores que estudam a psicanalise, Macedo, Azevedo e Castan (2010) afirmam que “entre 0s

meninos a pratica de escrever um diario ndo € muito comum. Isso ocorre por motivos
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culturais, pelo carater feminino e passivo que a tarefa adquire e por uma menor introspeccao
assumida pelos meninos. Ja entre as meninas € bastante comum” (p. 37-38).

Do mesmo modo, de acordo com Carvalho (2003, p. 189), “as meninas seriam mais
adaptadas a escola. Os meninos sdo mais indisciplinados, mais desorganizados e as meninas
tém todo um comportamento que facilita o ‘ser aluno’”. Isso porque elas possuem uma
educacdo de organizacdo dentro de casa o que ajuda em seus estudos, diferentes dos meninos
que possuem mais liberdade de afazeres.

A idade foi um fator que interferiu no comportamento das turmas, considerando que
se encontravam na faixa etaria bastante diversa, entre 11 a 18 anos, que Amaral (2007)
apresenta como caracteristica peculiar nessa fase da vida, que sdo as contradicdes sucessivas
em todas as manifestacOes de conduta, pela qual o adolescente tende a ser dominado pela
acao, cujo comportamento incomoda o adulto por ndo suportar “as contradi¢cbes dos
adolescentes, ndo aceita suas identidades transitdrias e exige deles uma atitude adulta para a
qual ainda néo estdo capacitados” (AMARAL, 2007, p. 8).

Eis o choque conflitante na relacdo professor e aluno, se de um lado o primeiro
integrante dita as regras cobrando dos estudantes um comportamento de maturidade no
processo de ensino, o segundo por sua vez, ndo absorve essa conduta como uma norma a ser
cumprida, agindo impulsivamente, isso implica nos resultados de sua aprendizagem.

Consequéncia dessa dispersao que € tipica da adolescéncia, os resultados confirmam
que nessa fase a repeténcia é frequente, como observa-se nos graficos abaixo, as turmas
encontram-se nas mesmas proporgdes, e isso configura a fragilidade da fase que é recheada de

mudancas comportamentais que podem influenciar no processo de ensino e aprendizagem.

Gréfico 3: Repeténcia - Turma A Grafico 4: Repeténcia - Turma B

ESIM ENAO msiM mNAD

Fonte: Arquivos do pesquisador Fonte: Arquivos do pesquisador
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Embora em ambas as turmas a repeténcia ndo seja predominante, a causa de sua
existéncia pode estar associada a afetividade na relagédo professor-aluno, pois o fato de alguns
estudantes encontrarem-se com faixa etdria acima da média, pode ser pela mé relacdo
professor-aluno dos niveis anteriores, que implicou na repeténcia desses alunos.

No entanto, para Albernaz, Ferreira e Franco (2002) o caso de repeténcia da-se
também por fatores externos a escola, como o0 socioeconémico, pois o nivel socioecondmico
do aluno afeta o seu desempenho. “Repare que este conceito [repeténcia] esta intimamente
ligado a eficécia da escola [...], pois, so faz sentido falar sobre equidade quando existe alguma
variavel que contribui, em média, para um melhor desempenho da escola” (ALBERNAZ,
FERREIRA e FRANCO, 2002, p. 466). Isso nos leva a concluir que a relacdo professor-aluno
e a escola tém uma relacgdo direta com o desempenho que os alunos podem obter.

Considerando os enunciados teéricos dos capitulos anteriores, ao nos reportarmos a
tese piagetiana que sustenta 0 pensamento humano a partir da interiorizacdo da ac¢do, numa
relacdo de interdependéncia entre o funcionamento bioldgico adaptativo e as operagdes
intelectuais compreendemos que a evolugcdo e a maturacdo ocorre por um processo de
reconstrucdo do préprio pensamento que os adolescentes adquirem na prépria acdo; e,
partindo deste, se da a descentralizacdo, que nada mais é do que a capacidade de
aprendizagem, a considerar que as a¢cdes vado além de si mesmo, cujo pensamento se expressa
por meio da imitacdo e das representagdes mentais; e por fim, a partir da cooperagdo, no
sentido de que as a¢des ao serem realizadas partem do contexto social.

Por outro lado, na tese historico-cultural de Vygotsky os tracos de cada ser humano
estdo relacionados ao aprendizado, a partir da apropriacdo do saber pela relacdo social,
considerando que o comportamento e a capacidade cognitiva de um determinado individuo
dependerdo de suas experiéncias, de sua historia educativa, cujo pensamento e linguagem sdo
estimulados nas relagdes sociais e se desenvolvem pelas funcdes psicologicas superioras, de
modo que a aprendizagem pode ocorrer pela predisposicao do préprio individuo, necessitando
assim que essas condi¢des sejam estimuladas por meio de dialogos e troca de experiéncias.

Logo, retornando a Fernandez (1990, p. 47), “para aprender, necessitam-Se dois
personagens (ensinante e aprendente) e um vinculo que se estabelece entre ambos”, que deve
ser de troca mutua de conhecimentos. Por isso, quando o processo de escolarizagdo ocorre
distante dessas relacfes, o ensino tende a ser vazio, deixando lacunas, ndo tendo significados
praticos, distanciado da experiéncia social, causando desestimulo, e consequentemente,

contribuindo para o baixo rendimento escolar dos estudantes.
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Gréfico 5: Dificuldades nas aulas de Gréfico 6: Dificuldades nas aulas de
Matematica - Turma A Matematica - Turma B
ESIM mNAO ESIM mNAO

Fonte: Arquivos do pesquisador Fonte: Arquivos do pesquisador

Conforme os graficos, a turma B apresenta mais dificuldades nas aulas de
Matemética que a turma A, e, como ja foi dito anteriormente, essas dificuldades podem ser
reflexos da relacdo professor-aluno, cuja realidade era visivel na turma B, dificultando a
aprendizagem, causando desprazer pela disciplina em seus alunos.

A esse respeito Silva (2016) infere que

[...] ndo sera dificil constatar também que este gosto pela Matematica decresce
proporcionalmente ao avango dos alunos pelos diversos ciclos do sistema de ensino,
processo que culmina com o desenvolvimento de um sentimento de averséo, apatia e
incapacidade diante da Matematica (SILVA, 2016, p. 50).

Nessa diversidade de ciclos que atualmente as criancas estdo adentrando cada vez
mais cedo, a infancia é desprezada, pois 0 sistema escolar cobra das criancas e adolescentes
posturas que véo além de sua faixa etaria, chegando a causar frustragdes. Desse modo, esses
sentimentos passam a ser sustentados no cotidiano a partir de pequenos gestos desarmdnicos,
quando o professor se nega a repetir uma informacéo, ou age com rispidez com seus alunos.

Por outro lado, os alunos reagem ndo prestando atencdo nas aulas, ou se negando a
resolver as atividades, de forma que tanto professor quanto alunos demonstram-se
insatisfeitos na convivéncia. O que poderia dar prazer em ambos, passa a proporcionar
insatisfacdo e, consequentemente, falta de afeto.

Isso ocorre porque

o0 problema do fracasso escolar em Matematica é o desdobramento deste fracasso em
termos de relacdo afetiva do sujeito com a disciplina, isto é, a constancia no fracasso
escolar em uma dada disciplina leva o sujeito a desenvolver atitudes negativas em
relacdo a mesma (SILVA, 2016, p. 51).

Isso é decorrente das dificuldades nas aulas de Matematica, que os graficos 7 e 8
demonstram claramente a diferenca acentuada entre as duas turmas. Tal resultado esta

relacionado a avaliacdo feita pelos alunos sobre as praticas metodologicas dos professores,
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cujas afirmacgdes também confirmam nosso olhar inicial a partir das acdes do projeto pelo
qual acompanhamos algumas dindmicas em sala de aula, de modo que, ao interrogarmos 0s
alunos sobre como eram as aulas e as metodologia utilizada pelos professores os gréaficos

nos confirmaram as seguintes informagdes.

Gréfico 7: Praticas metodoldgicas - Turma A Gréfico 8: Praticas metodoldgicas - Turma B

WRUIM BBOA M EXCELENTE WRUIM MBOA MEXCELENTE

Fonte: Arquivos do pesquisador Fonte: Arquivos do pesquisador

E sabido que alunos ndo dominam conhecimentos sobre praticas metodoldgicas, no
entanto, suas avaliacfes denotam suas incomodacdes ou satisfacGes diante daquilo que ocorre
na relacdo de seus professores para com eles. Enquanto a turma A apresenta um olhar
equilibrado com relacdo a dinamica docente, numa distibuicdo quase que proporcional, a
turma B, por sua vez, apresenta uma disparidade, onde apenas seis porcento (6%) véem como
exelente a pratica da professora.

Tal postura se reflete nos resultados avaliativos, que na turma A ocorre de forma
processual, dialdgica, pois o professor considera tudo o que os alunos demonstram de
aprendizagem, chegando até alterar a pontuacdo nos testes ao atribuir as notas finais, de
acordo com a observacdo da participacdo de seus alunos.

Contrariamente, com a professora da turma B, é recorrente a aplicacdo de testes e
estes geralmente valem uma nota alta, acima de 6, e somente é considerado o que os alunos
fazem nas provas de forma mensuravel.

A essa atitude quantitativa submetida a turma B, Silva (2016) infere que esta se da
pela correcdo das provas, quando o professor considera “o produto final, isto €, somente a
resposta obtida, € ndo a solucao dada pelo aluno” (p. 71), desconsiderando elementos que
acumulam ao longo do processo de aprendizagem e de escolarizacdo implicando em
dificuldades na aprendizagem da Matematica.

Desse modo, levando em consideragdo a dificuldade de aprender Matematica, é

necessaro que o docente tenha em mente uma maneira de prender a atencdo de seus alunos, a
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melhor forma de se fazer isso é transformando as aulas, deixando-as mais dinamicas e
acessiveis. Pois como diz Paulo Freire (1996, p. 41) “Ensinar exige querer bem aos
educandos”, e nesse querer bem estdo implicitos muitos sentimentos e agdes na relacdo
afetiva, dentre elas o respeito, o cuidado e 0 comprometimento.

Conforme Lins (2012), ao discutir sobre os monstros e os significados na Educacao
Matematica, todas as outras areas de conhecimentos sdo Vvisiveis nos aspectos sociais, naturais
e culturais, contudo, a Matematica muitas vezes € vista de forma independente, talvez por isso
parece ndo ser vista tdo facilmente. “Uma solucdo que parece indicada nesta situagdo, é
buscar fazer os alunos a verem ‘a Matematica na vida real’, trazer a vida real para a as aulas
de Matematica” (Lins, 2012, p. 102).

Dessa forma, assim como ha uma relagdo afetiva negativa entre o aluno e a disciplina,
esta se estende também para com o professor, estando esta relacdo de desafeto atrelada a essas
dificuldades de aprendizagem. Nessa tonica, sobre a compreensdo dos conteddos

matematicos expostos em aula, obtivemos as seguintes informacoes.

Gréafico 9: Compreenséo dos conteddos - Turma A Gréfico 10: Compreenséo dos contetidos - Turma B

HCOMPREENDE ~ WNAO COMPREENDE B COMPREENDE W NAQ COMPREENDE

Fonte: Arquivos do pesquisador Fonte: Arquivos do pesquisador

Como os dados fornecidos pelos préprios alunos mostram, é conspicua a diferenca
entre as informacgdes extraidas de cada turma, enquanto em uma os alunos chegam a
compreender 95% dos contetidos abordados pelo professor, na outra ndo chega a 20%. Isso
mostra 0 quanto a maneira como o professor aborda os assuntos influencia na aprendizagem.

A esse respeito, a nova conjuntura educacional prima por uma préatica centrada no
aluno, para a qual o professor deve refletir sobre sua pratica continuamente (ZEICHNER,
2003). Pois “atitudes de impaciéncia, hostilidade e inseguranca no dominio com o contetdo,
manifestadas pelos professores, podem incluir no surgimento de atitudes negativas no
educando” (SILVA, 2016, p. 65).
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Nessa perspectiva, o professor da turma A, demonstrou-se visivelmente preocupado
com a aprendizagem de seus alunos, e sempre que percebia pouca interacdo por parte dos
discentes, buscava uma nova abordagem. Isso favorecia a motivagéo da aprendizagem de seus
alunos, alcancando a participacdo até mesmo daqueles que se diziam ndo gostar da
Matematica.

Por outro lado, a professora da turma B, ndo demonstrava essa mesma preocupacao,
na realidade, a referida s transvazava o conhecimento em seus alunos sem que eles tenham
tempo para as indagagOes e confirmagdes dos mesmos. Tal atitude inibe as potencialidades
dos estudantes, que muitas vezes se mantinham na divida pelo medo de perguntar.

Aqui fica evidente a importancia de nossa atividade voluntaria naquela realidade
educativa, e a colaboracdo de nossa intervencdo naquelas turmas, especificamente na turma
do 8° ano, que demonstrava maior fagilidade tanto no sentido de conhecimentos matematicos,
como no sentido da relacdo interpessoal.

Assim, com base nos enunciados tedricos elucidados, e mediante a realidade da
escola lécus deste estudo trataremos a partir daqui sobre as observacdes que realizamos e a
experiéncia no projeto de extensao “Ensino — aprendizagem: rompendo velhos paradigmas em

busca de novos saberes”.

3.2.  INTERVENCAO PEDAGOGICA

Ao depararmos com a realidade de estudantes que ndo gostavam das aulas de
Matematica reconhecemos uma ameaca e foi com este sentimento que partimos para além dos
objetivos propostos no projeto. Empenhamo-nos a uma busca mais delicada: a de coletar
informacBes que contemplassem as curiosidades da insatisfacdo dos estudantes nas aulas de
Matematica.

No contato que ocorria semanalmente, desenvolvemos uma relacdo de confianca e
aos poucos fomos investigando tal comportamento dos estudantes, para nossa surpresa, a
causa da repulsa pela disciplina era reflexo da relacdo professor e aluno. Percebemos ali o
nosso desafio enquanto estudante de Licenciatura em Matematica, e futuro professor da rede
publica, e quicd daquela escola, precisava conhecer melhor aquela realidade para preparar
minha préatica docente.

Dispomo-nos a partir de entdo a analisar elementos das relagfes interpessoais de
professores e estudantes do 8° ano e 7° ano. O intuito inicial era a realizacdo do projeto de

extensdo, mas o diagnostico nos despertou o interesse de um aprofundamento tedrico sobre a
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realidade afetiva-emocional daquelas relagdes, culminando assim na producdo deste trabalho
de Concluséo de Curso (TCC).

Consideramos de suma relevancia os resultados desta pesquisa para a formacgéo do
Licenciando em Matemaética, pela possibilidade de uma reflexdo tedrica e pratica sobre a
docéncia e os percalcos enfrentados nesta, sendo talvez o fator determinante, as relacGes
interpessoais que sdo construidas no chdo da escola. S&o decorrentes dessas relagdes 0s
resultados do ensino e a qualidade da aprendizagem.

Para tanto, inserir na formagao do futuro professor de Matemaética a reflexdo sobre a
questdo da afetividade pode surtir um efeito preventivo e propositivo, de modo que as futuras
praticas possam romper com o velho paradigma da ignorancia a partir de praticas humanistas.

Partindo das informacGes diagndsticas da fase anterior, a intervengdo pedagdgica a
qual nos propomos predominou na turma B, pois na turma A estdvamos presentes mais como
sujeito observador. Os primeiros contatos ja denunciavam os desafios para esta atividade,
percebemos que os alunos eram agitados, sendo visivel o quanto ficavam desconfortaveis com
nossa intervencdo, alguns até saiam da sala, principalmente porque as aulas ndo eram
avaliativas. E, como nosso intuito era conquista-los, faziamos tudo para conduzir uma relagéo
harmoniosa.

Um dos elementos que influenciou no nosso trabalho, foi o fato de que a maioria dos
alunos ndo gostava da disciplina, e, consequentemente, ndo gostavam da professora. Essa é
uma realidade comum sobre a disciplina de Matematica, mas naquela escola, tornava-se
peculiar, pela intensidade com que se manifestava.

Assim, ao nos depararmos com a realidade de estudantes que ndo gostavam das aulas
de Matemaética sentimo-nos ameacados e foi com esse sentimento que partimos para além dos
objetivos propostos, nos debrugcamos a uma busca mais delicada: a de coletar informagdes que
contemplassem nossas curiosidades, no intuito de uma discussdo teorica da realidade afetiva-
emocional das relacGes.

Os alunos da turma B apresentavam mais dificuldades, ou n&o gostavam de
Matematica, pois diziam achar a matéria dificil e ndo conseguiam entender muita coisa nas
aulas. No geral a turma apresentava potencialidade, mas se deixavam dominar pelo
desinteresse, contudo, 0 que mais parecia pesar na aprendizagem dos alunos com relagéo aos
contetidos matematicos era 0 método utilizado pela professora.

Dessa forma, na convivéncia com alunos, ouvimos muitos relatos da forma como os
professores ministravam suas aulas, alguns relatos bons, enquanto outros nem tanto. A partir

dai nos colocamos numa condicéo de coleta de informagfes que sustentassem nossas visitas
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nas turmas. Foi possivel perceber o qudo importante € a questdo da afetividade na relacéo
professor — aluno — conhecimento.

No entanto, para 0 bom funcionamento desse tripé é preciso que o professor entenda
que “conhecer as partes € de suma importancia, porém, é preciso fazer a reconciliagdo
integrativa dessas partes que compdem o todo” (SILVA, 2016, p. 43). Dai a necessidade da
equidade na relacdo desses elementos, para que haja o sucesso escolar. Assim, com base no
equilibrio desse tripé discorremos sobre os aspectos que foram mais evidentes na pesquisa.

Partimos do olhar contemplativo dos estudantes sobre o que acham das aulas de
Matematica e como gostariam que fossem. As expressdes dos alunos denotam sentimentos
distintos. Sobre esses sentimentos discorremos 0s anseios dos estudantes em duas categorias
de anélise, considerando como ilustracdo os relatos nos excertos, que confirmam suas
percepcoes.

No primeiro bloco de categorias, produzido a partir dos relatos dos alunos da turma B,
ficaram mais evidentes suas insatisfacdes sobre as aulas de matematica, dentre as quais
destacamos as que se sobressairam. Enquanto, no segundo bloco, os relatos demonstravam

acOes do professor da turma A, que despertam prazer durante as aulas de Matematica.

3.2.1. Categoria 1: Insatisfacdes

» Desejo de aulas mais animadas

Um dos pontos levantados pelos alunos em seus relatos se resume na falta de
animacdo do professor nas aulas, chegando a evidenciarem a caréncia da ludicidade no
ambiente escolar, desconsiderando que esta contribui para o desenvolvimento psicoldgico,
desenvolve os aspectos cognitivos e também contribui para o afetivo, favorecendo uma
aproximacéo entre aluno e professor (ALVES, 2001). Tais situa¢fes confirmam-se quando
um aluno externalizou: “Eu gostaria que minhas aulas de matemdtica fossem maiS um pouco
animada que a professora fizesse algumas brincadeiras”.

Nessa tonica, Grando (2000) esclarece que as atividades lidicas fazem parte do ser
humano, de modo que cada etnia tem sua forma peculiar de praticar a ludicidade, e 0 jogo
torna-se objeto cultural, ao mesmo tempo em que contribui para o desenvolvimento de
habilidades e competéncias, as quais favorecem resolucdo de problemas, de investigacdo, de
descobertas, de reflexdo e analise de regras, contribuindo para a compreensdo de conceitos
matematicos (SMOLE, DINIZ e MILANI, 2007).
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Assim, o desabafo do aluno supracitado denuncia a falta dessa pratica na sala de aula,
0 que demonstra uma préatica seca, sem vida e sem criatividade. A Educacdo Matematica
nesse contexto esta longe de acontecer, sendo o jogo uma das tendéncias metodoldgicas
necessarias.

Corroborando com essa ideia, Kishimoto (2010) acrescenta que

O jogo na educacdo matematica parece justificar-se ao introduzir uma linguagem
matematica que pouco a pouco serd incorporada aos conceitos matematicos formais,
ao desenvolver a capacidade de lidar com informacdes e ao criar significados
culturais para 0s conceitos matematicos e estudo de novos conteldos
(KISHIMOTO, 2010, p. 95).

Para a autora, com 0s jogos a linguagem matematica torna-se simples, de féacil
compreensdo, com relacdo aos conceitos e significados matematicos, rompendo com a
abstracdo dos mesmos. Assim, 0s jogos favorecem 0 ensino concreto aproximando o0s
conceitos matematicos da realidade.

Sobre a formac&o de conceitos matematicos, Silva (2016) define que

0 mais comum é entendermos 0s conceitos em termos de duas categorias distintas:
conceitos concretos e conceitos abstratos. Os primeiros se associam a exemplos
fisicos reais (carro, casa, avido); conceitos abstratos, em contraposi¢do, ndo sdo
associados a realidade externa, 0 que nos permite incluir os conceitos matematicos
nesta Ultima categoria (SILVA, 2016, p. 53).

Para tanto se faz necessario que os professores tenham esses conceitos matematicos
em mente na hora de ensinar, além de saber a influéncia que ele exerce na vida de um aluno,
mas para trabalha-los deve aproximar esses conhecimentos a vida cotidiana, para facilitar a

compreenséo do aluno.

» Anseio de um ensino com melhor explicacdo

Atrelada a forma como os professores abordam a Matematica em sala de aula, a
austeridade em suas posturas pode ser um fator decisivo para o bloqueio da aprendizagem,
provocando medo ou receio dos estudantes, por isso se mantém na espreita, na defensiva, ou
mesmo na indiferenca.

Nesse sentido, se torna imprescindivel que o docente repense suas praticas
metodologicas e, principalmente, as relagdes afetivas, pois “Se 0 aluno ndo se sentir a vontade
para aprender com o professor, é possivel que tenha dificuldades em aprender qualquer coisa
que emane dele” (HONDA; MARTIN, 2008, p.3).
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Entdo, é necessario que o professor adote uma postura diferenciada diante dos seus
alunos, de forma que desperte neles o estimulo para aprender, pelas quais ocorrem motivadas
rotineiramente por sentimentos, como evidencia o relato: “Bom minhas aulas de Matematica
sdo boas, mas eu tenho um pouco de aprender. Pois minha professora é muito ignorante e
brava. Se agente for perguntar mais de duas vezes ela ndo responde ”.

E ainda se confirma quando outro aluno desabafa: “4 professora chega taca o pincel
no quadro, so escreve e fala um pouquinho, é isso”. Nao diferindo do desejo de uma aluna
sobrea a aula de sua professora “Que fosse legal e explicasse detalhadamente sua aula”.

Como expressa o primeiro relato “ignorante”, “brava”, “chata”, foram alguns dos
termos utilizados pelos alunos para descrever sua professora, pelos quais foi possivel perceber
quanto estdo insatisfeitos e desestimulados, que também definem de falta de paciéncia
demonstrada pela docente em ndo explicar novamente os conteldos quando ainda restam
duvidas.

Outro ponto levantado pelos alunos é a falta de animacdo da professora nas aulas,
deixando evidente a caréncia pela ludicidade, - tais profissionais desconsideram o
divertimento no ambiente escolar - contribuindo para o desenvolvimento psicoldgico,
desenvolvem o0s aspectos cognitivos e também contribui para o afetivo, favorecendo uma
aproximacdo entre aluno e professor (ALVES, 2001). Tais situacGes apontam para a auséncia
da afetividade na sala de aula, o que distancia um ambiente propicio para a aprendizagem.

Dantas (1992, p. 65) ressalta que a afetividade influencia na construgdo do
conhecimento, pois 0 tempo, no qual a aprendizagem de contetdos se processa, depende do
clima afetivo na sala de aula. O professor deve se relacionar afetivamente com seus alunos
para que ndo se sintam desmotivados, dificultando assim a aprendizagem do mesmo. Teéricos
como Vigotsky, Wallon e Piaget produziram contetdos de grande relevancia para se entender
a afetividade no processo de constituicao do sujeito.

Galvédo (1995) afirma que o teérico Henri Wallon trouxe uma respeitosa contribuicéo
ndo sé para os estudos de aprendizagem, mas tambem para o entendimento da dinamica
vivencial do ser humano no processo de constituicdo da sua personalidade. Ja para Maldonado
(1994, p. 42), o professor pode reconhecer quando um processo de construcdo do
conhecimento esta sendo efetivo, quando o mesmo se permite sentir 0 processo.

Por isso,

Quando o professor consegue identificar a causa do erro, ele planeja a intervencéao
adequada para auxiliar o aluno a avaliar o caminho percorrido. Se, por outro lado,
todos os erros forem tratados da mesma maneira, assinalando-se 0s erros e
explicando-se novamente, podera ser Util para alguns alunos, se a explicagdo for
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suficiente para esclarecer algum tipo particular de divida, mas é bem provavel que
outros continuardo sem compreender e sem condicBes de reverter a situacdo
(BRASIL, 1997, p. 04).

Conforme o documento, o professor exerce uma postura que vai muito além do que
tdo somente repassar conhecimento, consiste em despertar no aluno por meio das relacGes
afetivas valores e sentimentos que ajudardo na construcdo do conhecimento e na formacéo de
sua personalidade.

Assim,

¢ preciso insistir: este saber necessario ao professor — que ensinar ndo é transferir
conhecimento — ndo apenas precisa ser apreendido por ele e pelos educandos nas
suas razbes de ser — ontoldgica, politica, ética, epistemoldgica, pedagdgica, mas
também precisa de ser constantemente testemunhado, vivido (FREIRE, 1996, p. 47).

Portanto, deve-se estar atento as reacOes esbocadas pelos alunos, uma vez que
demonstram como estdo se sentindo na sala de aula, em consequéncia, o que ele esta
precisando de seu professor. Geralmente atitudes inadequadas e rispidas, podem revelar
problemas que vdo além das fronteiras da escola como um possivel descontentamento com a
profisséo ou a falta de formacéo continuada.

Assim, dentre as possibilidades de analises das respostas e durante as observacdes
realizadas na escola o que se pdde notar foi que a falta de afetividade entre professor e alunos
pode causar desestimulo, desinteresse, bem como a metodologia utilizada pelos professores
também causam insatisfacdo no ato de aprender.

A esse respeito, Amaral (2007) diz que os afetos, sejam emocgbes ou sentimentos,

também tém uma funcdo importante na motivacdo da conduta e para a aprendizagem.

3.2.2. Categoria 2: Agdes prazerosas

» Aulas bem explicativas

De acordo com Gitirana e Carvalho (2010, p. 32), “a metodologia de ‘ensino
tradicional’ caracteriza-se pela transmissdo de conteudos matematicos por meio da
apresentacdo de conceitos, procedimentos e propriedades, seguida de atividades nas quais 0
aluno deve aplicar o conhecimento que foi exposto”. Tal pratica muito comum no ensino de
Matematica em sua maioria se efetiva a partir do uso do livro didatico como o Unico recurso

de ensino e aprendizagem.
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Dessa forma, muitos sao os entraves na hora da aplicacao desses conhecimentos com a
resolucdo de exercicios matematicos, seja pelo ndo dominio de conhecimentos basicos que se
mantém desde os primeiros anos da educacdo basica, seja pelas dificuldades de letramento
matematico, mediante a substituicdo de termos aritméticos para os algébricos, que ocorrem na
transicdo do primeiro segmento para o segundo segmento do ensino fundamental, exigindo
dos professores muitas vezes retomarem em suas didaticas para aproximar esses
conhecimentos. Ou mesmo pelo letramento linguistico, que passa despercebido, no processo
de alfabetizacdo, interferindo na aprendizagem matematica, quando com o manuseio do livro
didatico, os alunos ndo conseguem compreender as informacoes.

Esses e outros tantos fatores que implicam num ensino de Matematica coerente com 0s
aspectos cognitivos a serem desenvolvidos, em consonancia com o desenvolvimento social
dos estudantes, estdo implicitos no papel do professor mediador, que prima por uma préatica
docente pautada no construtivismo, que na teoria piagetiana consiste na logica de que nada
estd pronto e acabado, ao contrério, € construido paulatinamente.

Dai o fato de “a Matematica ndo é constituida por partes estanques. Assim, no
contexto de um mesmo projeto, é possivel explorar os diversos campos da matematica
escolar” (GITIRANA e CARVALHO, 2010, p. 41).

No entanto, para essa dindmica o professor deve tornar-se acima de tudo um
orientador, um mediador entre o aluno e o conhecimento, de modo que suas aulas sejam bem
explicativas, ou seja, que sua forma de explicar seja simples, clara, direta, real,
contextualizada, que instigue a investigacédo, a construcdo do conhecimento.

Com relacdo ao professor da turma A, os alunos gostam das aulas de Matematica
ministradas por este profissional caracterizando-as como “boas e legais”. Uma frase de um
dos alunos no questionario merece destaque ao tratar deste ponto, pois exemplifica o que se
quer dizer acima: “Muito bom porque ele é um professor que ensina, que explica direito até o
aluno entender, que fala para nés néo fazer coisas erradas”. O relato demonstra 0 apresso
que a maioria dos alunos possui pelo professor.

No que tange as nossas observagdes sobre a pratica do professor, percebemos o
dominio de conteudo, se preocupava em preparar as aulas e utilizava a metodologia que
tornava mais simples a apresentacdo do contetdo, visando um melhor entendimento pelos
alunos. Tinha assiduidade e era pontual com relacdo aos horarios, mostrava motivagédo e
transpassava isso aos alunos, durante as aulas ele buscava sempre despertar o desejo de

aprender, levava novidades para as aulas para que os alunos se mantivessem interessados.
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O professor demonstrava-se paciente, mas sempre que precisava, também era rigido,
ndo deixava a turma fazer bagunca em suas aulas. Sobre esse ponto a respeito do professor um
aluno relata o seguinte: “4cho muito legal porque ele néo falta as aulas e sabe explicar o seu
assunto”’, concordando com as observagdes e impressdes adquiridas sobre o professor desta
turma.

A aula do professor é atrativa, muito embora com a utilizacdo do quadro, propde
desafios e faz perguntas referentes ao conteudo, interage com os alunos, procura saber como
vai a vida de cada um, conta historias, de modo que os alunos se sentem confortaveis durante
a aula, ndo ficam acanhados quando tem duvidas, enfim, ele consegue criar um clima
favoravel para o aprendizado e consegue estabelecer boas relac@es afetivas.

Um aluno relatou ainda quando perguntado sobre as préaticas do professor que “As
aulas dele sdo muito boas ele ensina, ele explica, pra mim ele é o melhor professor de
Matematica”. Percebe-se certa empolgacdo na resposta, ficando evidente quéo significantes
sdo as aulas de matematica para os estudantes e como € satisfatoria a boa relagdo entre

professor e alunos.

» Aulas dialdgicas

Conforme Freire (1996), “o sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com
seu gesto a relacdo dialégica em que se confirma como inquietacdo e curiosidade, como
inconclusdo em permanente movimento na historia” (p. 136).

Essa € uma prerrogativa de uma pratica docente voltada para o ensino de qualidade,
estando implicitas nessa qualidade as condi¢Ges desenvolvidas pelos professores para a busca
do conhecimento. Essa dinamica se estabelece a partir do rompimento entre os saberes, entre
as diversas areas, entre tempo e espaco.

Quando o professor ensina nessa perspectiva, 0s conhecimentos matematicos
ultrapassam os limites de regras, signos, simbolos, férmulas e calculos matematicos. Como
argumenta Freire (1996), “o mundo encurta, o tempo se dilui: 0 ontem vira agora: 0 amanha ja
estd dito. Tudo muito rapido. Debater o que se diz e 0 que se mostra e como se mostra na
televisdo parece algo cada vez mais importante” (p. 139).

Dai a importancia de um ensino contextualizado, de modo que, os alunos comunguem
com os professores sua forma de pensar as coisas, suas frustracdes, seus projetos. Isso &
formar para a cidadania, é preparar a vida, e 0 ensino da Matematica € um importante passo

para essa formacao.
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Essas caracteristicas eram presentes nas aulas do professor da turma A, de tal forma,
que os didlogos eram constantes, e que nesses didlogos se manifestavam as mais variadas
expressdes. Essas praticas eram as maiores motivagdes de aprendizagem dos estudantes, pois
ao relacionarem as questdes matematicas com o0 seu cotidiano os saberes adquiriam
representatividade pratica (D’ AMBROSIO, 2009), tornando-se significativo para os alunos.

Ao analisarmos as respostas no questionario, percebemos alguns pontos que merecem
destaque quando se fala da relacdo de didlogos do professor com os alunos, como: auto
avaliagéo, caréncia, alunos que séo reservados e o interesse nos assuntos abordados. Temas
que estdo implicitos na discussdo em pauta, e que sofrem influéncia a partir das praticas
evidenciadas.

Ao se pensar em auto avaliacdo, temos em destaque dois dos alunos participantes, que
quando perguntados sobre quais assuntos costumavam falar com o professor um deles

’

respondeu: “Sobre meu estudo se eu sou uma boa aluna”, enquanto o0 outro, “Sobre os
assuntos passados nas aulas, e também sobre como estou me comportando”. Ou seja, ambos
precisam da opinido do professor para nortearem seu comportamento, e as respostas lhes
deixam mais confiantes.

A caréncia de dialogo foi percebida em uma estudante em particular, pois a mesma
informa que “Bom, 0 professor ndo conversa muito comigo, mais 0 assunto que ele mais
conversa com a gente é sobre a tabuada. Ele diz que, so vai passar sabendo a tabuada...”.

Se percebe que o docente acaba focando sua atencdo nos alunos que precisam de mais
entendimento sobre os temas das aulas, no caso desta aluna, talvez por ela ter esse
entendimento e ndo precisar de auxilio durante as aulas, ele acaba deixando-a de lado e da
énfase aos alunos que precisam mais. Essa prioridade ao contetdo externalizada pela aluna,
talvez se dé pelo fato de a mesma apresentar dificuldades quanto as operacfes basicas, e por
ndo admitir essa realidade prefere ndo expandir seus dialogos com o professor.

Houve apenas um caso que merece destaque quando falamos de aluno reservado, o
mesmo informa que “Muito ndo eu ndo falo quase nada com os professores”. 1ss0 acaba
demonstrando o travamento em falar sobre os assuntos, que acabariam sendo pessoais para
ele, com adultos que ndo sejam de sua confianga, como os professores, que na visdo de
muitos, estdo ali somente para ensinar sobre as matérias. Os alunos acabam por ndo enxergar
0 lado humano dos professores.

Muitos educandos demonstram interesse nos assuntos que sao tratados em sala, néo
pelo assunto em si, mas pela forma que o professor os aborda e optam por tirar ddvidas no

final das aulas como informou um dos alunos “Eu gosto de perguntar sobre os trabalhos que
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Ndo entendi”, ou somente por saber mais “Sim, porque quero saber mais sobre o0s assuntos
da aula”, exclamou outro.

Quando o professor percebia desinteresse por parte dos alunos na aula, sempre
buscava conversar com eles para que cheguem a um acordo. Em suas aulas, ele utilizava
exemplos do cotidiano dos alunos para tentar manté-los atentos. O professor também buscava
tirar dividas assim que as mesmas surgiam, e sempre repete a explicagdo quando necessario.

Tivemos essa percepcdo durante nossas observaces, que as vezes o professor
precisava interromper esses dialogos porque o outro ja ia entrar em sala. Parecia que os trés
tempos de aula eram curtos para tantas indagacdes.

Séo representacdes da relacdo de afetividade que se instaurava naquela turma, cujos
resultados refletiram nas avaliagOes finais, que embora nossos objetivos ndo priorizassem 0s
resultados avaliativos, mas, pela boa relacdo afetiva entre professor e alunos e nossa
colaboracdo no projeto de extensdo, os resultados foram acima da média, pois obtiveram
aprovacao quase que a totalidade dos estudantes.

A este resultado atribuimos além da boa didatica do professor, a sua préatica dialdgica,
que o aproxima dos alunos num processo de constante conquista e construcdo dos

conhecimentos matematicos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho foi motivado pela busca de entendermos a importancia da afetividade na
relacdo entre aluno e professor, no qual verificamos que embora as relagdes afetivas ja terem
sido alvo de inimeros estudos, ainda é considerada como um dos fatores que mais reflete nas
relacBes interpessoais e, por isso, a reflexdo sobre esta ndo se esgota. Em se tratando do
ensino da Matematica a auséncia da afetividade na sala de aula favorece a limitacdo do ensino
e aguca a dificuldade da aprendizagem, refletindo sob o primeiro a insatisfacdo do professor e
sob o segundo o repudio a disciplina pelo aluno.

Assim, destacamos a relevancia na possibilidade que os licenciandos participantes de
projetos de extensdo tiveram para aproximar a teoria adquirida durante a graduagdo da prética
de sala de aula da escola basica, num processo que foi concebido a partir de pesquisas,
descobertas, ensino e aprendizagens, para amadurecer academicamente e construir a sua
identidade docente.

Contudo, este trabalho traz um olhar sobre uma dimenséo que muitos professores
deixam de lado ao dar suas aulas: a afetiva. Acreditamos que essa pesquisa é de suma
importancia para a academia, pois deve-se discutir durante a graduacdo (na formacdo de
novos professores) o fator emocional, pois acreditamos que se as relacdes dentro da escola
melhorarem, o processo de aprendizagem torna-se mais eficaz.

A anélise dos dados (e a pesquisa como um todo) nos confirmou exatamente aquilo
gue pensavamos inicialmente: que a aprendizagem esta diretamente ligada as relacdes afetivo-
emocionais entre professores e alunos, cuja percep¢do trazemos desde nossa vivéncia na
educacdo bésica. E, academicamente, iniciou-se com a observacdo de uma turma onde a
relacdo entre professor-aluno era conflitante, tornando a aprendizagem pouco eficaz, o que
poderia gerar consequéncias como a repeténcia, por exemplo.

Na segunda turma, onde presenciamos relacfes controvérsias, encontramos uma boa
relacdo entre professor-aluno, deixando assim, o processo de aprendizagem fluir da melhor
maneira, pois ha interesse de ambas as partes em fazé-lo.

Vale ressaltar que o objetivo ndo estava em responder as perguntas feitas durante o
trabalho (este se torna um adicional), e sim em concluir sobre a importancia das relaces
afetivas desenvolvidas dentro da escola por professores e alunos, o que podemos dizer que
foram alcancados.

Portanto, deve-se discutir mais sobre esta teméatica. Como ja o fizemos com um olhar

sob a educacdo basica, mais precisamente no ensino fundamental, seria interessante que



49

outros estudos caminhassem com olhar voltado para o ensino médio ou quem sabe estendesse
até a universidade, nos cursos de nivel superior, pois sdo espacos onde essas relacoes se fazem
muito fortes e implicam na qualidade da formagao de muitos secundaristas e/ou licenciandos.

Dessa forma, embora consideramos que o0s resultados desta experiéncia partindo do
que ja existe prima por sua continuidade, na perspectiva de aprofundar conhecimentos na area
da docéncia, com énfase nas questdes metodologicas e na complexidade da relagdo professor
e aluno.

A perspectiva € que o0 acesso a professores de Matematica da educagdo basica,
especificamente do segundo segmento do ensino fundamental, esta reflexdo possa instigar um
processo reflexivo de possiveis mudancas docentes. No século XXI ja ndo faz sentido a
existéncia de préaticas puramente conteudistas, desconectadas da realidade, sob a coordenacao
de professores detentores do saber, indiferentes a realidade pessoal, social e cultural de seus
alunos.

Para finalizar este trabalho planteamos o que possivelmente ainda permeia na
subjetividade deste estudo, de modo que, pela complexidade das relagdes interpessoais, ndo
apresentamos resultados fechados, mas uma flexibilidade para estudos posteriores. A
afetividade permeia as relagdes sociais, pois diz respeito aos sentimentos sejam eles positivos

ou negativos, e isso reflete na qualidade da educacdo em todos 0s aspectos.
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