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O PROCESSO AFETIVO A PARTIR DAS ,REPRESENTAQ(N)ES DOS
JOVENS E A MATEMATICA

Gilselene Guimaraes*

Resumo: A principal questdo desse estudo esti na invefiigdas representagfes afetivas existentes
entre jovens e o processo de ensino e aprendizdgenatematica que pode gerar sucesso ou fracasso na
evolucdo do mesmo. Esta disciplina, muitas vezesgsponsabilizada pela concepcdo de medos e
bloqueios dentro do cenario educacional. Buscergép, na relacdo da afetividade que envolve matun
seu professor, uma proposta de mudanca para faBssentacdes do imaginario juvenil. O objetivo se
concentra em evidenciar e discutir propostas quegliam o processo afetivo a partir das represessacd
dos jovens e o aprendizado da matematica. A metg@oprivilegia a pesquisa qualitativa utilizando a
técnica do grupo focal para a obtencdo do matedi#tado. A andlise dos resultados concentra-se nha
hipétese inicial de que a maioria dos jovens nastagala disciplina de matematica. Entretanto, a
interferéncia dos afetos, emocdes e sentimentas,equolve a relacdo aluno e professor, no contexto
educacional, apresentou-se com resultado positieteeante, apontando para a importancia da andgiac
dos estudos nesta area, ndo apenas pelos seusdosntmas por toda a representacdo que ela degenvol
no universo que engloba os alunos e seus profassore

Palavras-chave Jovens. Afetividade. Representagéo Social. Maiema

THE AFFECTIVE PROCESS FROM THE REPRESENTATIONS OF
YOUNG PEOPLE AND MATHEMATICS

Abstract: The main purpose of this study is to investigae eRisting affective representations among
young people and the process of teaching and feamathematics that may lead to success or fadlsire

it evolves. The notions of fear and blockage ateroattributed to this topic within educationaltisgys.
One proposed aim, then, in terms of the affectalationship between the student and his/her teaher
to change such representations of youthful imaginafThe objective of this study is to identify and
discuss proposals that integrate the affective ggocin the representations of young people and
mathematics learning. The methodology emphasizaditative research using focus groups to collect
data. The analysis centers on the initial hypoth#st most young people do not like mathematica as
subject. However, the interference of affectiomaptions, and feelings, which involves the relathips
between students and teachers in the educatiombement, was shown to have positive and relevant
results, pointing to the importance of expandingli&s in this area, not only for the content bsbdbr

all the representations that develop accordinglthen environment that encompasses students and thei
teachers.

Keywords: Youth. Affectivity. Social Representation. Matheros.
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Introducao

Na emergente sociedade pos-moderna, € notério mlepmento dos afetos que
deveriam fundamentar todas as relagbes interpesdbai acordo com Maturana (1998), “as
relagbes humanas acontecem sempre a partir de aseaeomocional que define o ambito da
convivéncia” (p.74). Os diversificados ambientes quartiihamos, durante a jornada, nos
proporcionam, ainda que pressionados pelas quedtdg=mpo, que nos envolve como sujeitos
da contemporaneidade, possibilidades variadas dgarin renovar ou aprofundar nossos
relacionamentos.

Esbocando uma caracterizacdo da juventude contémgmr é possivel reconhecer
sujeitos cada vez mais carentes de afetos, prinogpdée aqueles vivenciados no seio de uma
familia. E nesse sentido, Paulo Freire (1997) j@clpmava que o ato de ensinar ndo deve
extrapolar relacbes ao ponto de transformar “aggsafra em tia de seus alunos da mesma forma
como uma tia qualquer ndo se converte em profeskoiseus sobrinhos sO por ser tia deles”
(p.9). E preciso adquirir a sensibilidade em pegcebdistinguir que “ensinar é profissdo que
envolve certa tarefa, certa militincia, certa efipetade no seu cumprimento enquanto ser tia é
viver uma relacdo de parentesco” (FREIRE, 1997, p.9

O grande desafio atribuido aos sistemas educasi@naitempos de contemporaneidade
se concentra na proposta de contribuir para quduscamdo adquira conceitos de cidadania
fundamentados nas principais caracteristicas dadéw pés-moderno, a saber: um individuo
flutuante, sem vinculos e amarras, mas capaz dbedster com a propria sociedade uma nova
consciéncia politica, incluindo decisdes concer®gnbm a demanda de maior cidadania.

No que se refere as questdes ligadas ao conheoimprtebe-se uma particular énfase
destas caracteristicas. Conforme Santos (2001}, §[conhecimento pos-moderno privilegia o
préximo em detrimento do real. [...] Favorecendoaimidade, o conhecimento pés-moderno é
local. Trata-se, porém, de um localismo relativamedesterritorializado [...]" (p.105). Fica
evidente que, neste contexto, o cidaddo pds-modeéwo prioriza fixar suas relacdes em

territorios, constituindo assim um conhecimentosoctidado apenas na realidade vivenciada
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daquele momento. Deixa-se envolver pelas inUmerasa@adas formas de relagbes proximas e
fragmentadas que se apresentam sem, porém, se damagiar pela criacdo de vinculos que se
perpetuam. A busca pelo conhecimento se da soncenferme a conveniéncia do momento
presente.

Tendo presente esta reflexdo, surgem algumas Ididides acerca do processo de ensino e
aprendizagem que revela a pouca afetividade doaddu@m relacdo ao jovem como uma das
principais causas.

Este texto relata parte de uma pesquisa que apaes@mo caracteristica primordial um
recorte que contempla educandos jovens na idadebde 21 anos, entendendo que, segundo
Grinspun, “o jovem é alguém de gestos largos gagata sua realidade: alegra-se com tudo;
entristece-se com o pouco, numa melodia Unica de smotivos ou agressivos. Suaves, mas
sempre instigantes” (2001, p.7). Vale ressaltarajaéetividade aplicada aos jovens, referendada
por Groppo (2000) como “categoria social”, assuaraateristicas que proporcionam a elevacao
da autoestima, tais como: carinho, atencao, paeiécmmpreensao, incentivo, entre outras.

A guestdo agravante deste problema ancora-se rggemmanitica e pré-concebida pelos
educandos no que tange a aprendizagem dos contgifidstematica enquanto disciplina.

Na literatura pedagdgica nacional ainda € restrittimero de pesquisas e publicagbes
que despertam o interesse para a investigacado rda fgoposto. Alguns especialistas se
debrucam sobre o assunto na tentativa de demoristliaas” (CERTEAU, 1994) capazes de
direcionar as préticas pedagdgicas para uma novaladem. Também nos discursos oficiais
(Brasil, 1997, 1999, 2000) tem sido destacada assetade de uma inter-relagdo do aspecto
afeto-cognitivo.

Entretanto, varias sdo as questdes, tanto as pgdagaurriculares como as de relacao
interpessoal, que favorecem para um maior distareito entre os aspectos afetivos e
cognitivos. Dentre elas, podemos citar a imageerestipada que o professor, muitas vezes, tem
do educando. O educador, posicionando-se em uneaesaperior, talvez com o simples

propoésito de criar um ambiente respeitoso, acabaydmestimar a grande capacidade cognitiva

RPEM, Campo Mourao, Pr, v.4, n.7, p.40-71, jul-dez. 2015
42



. e BN

revista

PARANAENSE
DE EDUCACAO
MATEMATICA

do jovem educando podendo, até mesmo, ignorar sibjlatade de ser um “aprendente” com
ele.

N&o raro, encontram-se, no cotidiano, pessoas mggemo nao apresentando um bom
resultado com o aprendizado da matematica esamlasiram-se potencialmente capazes de
empregar conceitos matematicos atribuidos a siesagtiormais, fora do contexto curricular.
Estas situacdes nos permitem refletir como os ¢mscee crencas e mitos apresentam-se na
conducao hegemonica da relacdo e do comportamergiuo com a disciplina matematica.

A problematica se concretiza e se torna relevaistetel do reiterado encontro, seja nas
salas de aula, seja nos corredores das escolastulgantes aflitos, angustiados e temerosos
acerca do aprendizado dos conteudos de matem&istas, frequentemente, fazem tais
comentarios como: “a matematica é muito dificiBu“nunca consegui aprender matematica”, “a
matematica ndo é para mim”. Estas afirmativas torsa muito mais frequentes e impregnadas
de veracidade para estes jovens, levando-os a sibflmade de uma ruptura deste pré-conceito.

Fazendo uma analise sobre estes discursos cowstrgice relatam a dificuldade do
aprendizado da matematica, foi possivel destadarpartancia das crencas e dos mitos que
acabam por delinear os sucessos ou fracassos mesesso cognitivo. Neste contexto, vale
retornarmos a fatos histéricos no tempo de Plafpgue detectamos sinais excludentes dessa
realidade, pois na porta de sua academia ja haadte “Que nenhum homem que ignore
geometria entre aqui”. Dessa forma, percebe-se que “verdades” ja amiswlizadas tornam-se
cada vez mais um desafio a ser vencido.

A aprendizagem da matematica, por si s0, traz gonsina forte questdo emocional que
vem sendo desconsiderada em detrimento de um dordrego fortemente sistematizado. Essa
dicotomia ndo se sustenta por si sO e, desse name;se uma grande margem para que
sentimentos como medo, angustia, tristeza, pie@adeompeténcia sejam manipuladores de
resultados de fracassos e incapacidade. Em coritdapasentimentos como alegria, satisfacao,
persisténcia e motivagdo podem produzir resultddagicessos e conquistas.
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Das crencas e dos mitos

No que diz respeito ao processo de ensino e apegyatiz, foi possivel aprofundar a
discussdo que ressalta a relacdo entre aluno moethsimatematica buscando identificar se esta
disciplina € de fato um mito no préprio processcageendizagem assim como a relagcdo entre
aluno e professor.

Refletindo com Certeau (1994), entendemos que énfiton discurso fragmentado que se
articula sobre as praticas heterogéneas de umadsoe que as articula simbolicamente” (p.
224).

Ha muito, o estudo da matematica tem se apresestadouma simbologia mitica que
trata de um mistério a ser desvendado. Um dos mésgonsaveis pela grande dificuldade
encontrada na aprendizagem desta disciplina tradapo mencionado anteriormente, da
credibilidade de que somente as pessoas privilagiaouos “génios”, estariam aptos a sua
compreensao e ao seu aprendizado.

A evidéncia deste acesso restrito ao aprendizadmatamatica contribuiu para que a
disciplina assumisse a responsabilidade funcioealrd filtro social, provocando, desse modo,
uma crescente exclusdo escolar e, consequentenaeaie|usao social em situagbes adversas
entre os jovens.

Os mitos e as crencas, associados ao ensino daatag influenciam diretamente as
atitudes, os comportamentos e a representacacaafdts jovens em relacdo ao processo de
ensino e aprendizagem da referida disciplina. Taisceitos, por vezes, encontram-se tao
arraigados nestes jovens que se tornam responspedas representacdes referentes ao
aprendizado da matematica que se manifestam dui@stdea vida. De acordo com Jung, “0s
mitos sdo, originalmente, revelacdes da psiquec@néeiente, proposicées involuntarias a
respeito do acontecimento psiquico, nada mais tpgbras dos processos psiquicos” (1976,
p.156).
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Inserida neste contexto, a conceituacdo acercaednot “mito” foi utilizada como
interface para o aprofundamento do processo dendipegyem da matematica, e ndo com a
intencao de definir este termo com satisfatorigipé®.

Na busca por uma melhor apropriacdo dos conceitognidos e crencas, faz-se
necessario uma breve referéncia ao conceito deeBamacdo Social, considerando que essa
teoria retoma seus estudos iniciais e seus aprafoedtos no pensamento sociolégico de Emile
Durkheim. A principal caracteristica que Durkheimazt de sua teoria fundamenta-se no
reconhecimento, por parte da Ciéncia, da oposigée @ individual e o coletivo. Para ele, as
representacdes coletivas traduzem os fatos sama® sendo exteriores e independentes das
consciéncias individuais. De acordo com o autor,] 9 que importa saber ndo € a maneira pela
qual tal pensador concebe individualmente detemfairiastituicdo, mas sim a concepcao que
dela formula o grupo; somente esta concepcdo élswmmite eficaz” (DURKHEIM, 1987,
p.xxiv). O individuo s6 existe porque esté inserho um todo que o acolhe socialmente, um
todo que tem o primado sobre as partes, e estprimn@pal objeto que caracteriza a diferenca
entre a sociologia e a psicologia no estudo dasseptacdes coletivas.

Partindo deste marco diferencial, que busca degezanindividuo na sua integralidade e
diversidade, alguns autores, tais como MoscovioD82, Jodelet (2001) e Sa (2004), trazem
como premissa para tal compreensdo a substituigdercho “coletivo” por “social”, utilizado
com propriedade por Moscovici (2003, p.49).

Dentro da atual perspectiva da contemporaneidaeue a diversidade e a flutuacdo de
identidades sao caracteristicas do individuo, elevam grande escala a importancia atribuida a
tal estudo decorrente das grandes mudancas quesrocops sistemas unificadores, tais como
religido, escola e familia, na tentativa de quessistemas possam penetrar no cotidiano e
acomodar-se como uma realidade do senso comum. dlonde representacdo social que
interessa, segundo Moscovici (2003), é o “de nasgaedade atual, de nosso solo politico,
cientifico, humano, que nem sempre tém tempo sufiei para se sedimentar completamente,

para se tornarem tradicfes imutaveis” (p.48).
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A representacdo social é fundamentalmente conatmgdtro do cotidiano e, portanto,
busca realcar e simbolizar atos e situacdes guersem comuns a realidade do individuo,
podendo chegar a uma modelagem dos comportamewtiogduais e/ou dos grupos. Conforme
Moscovici (2003):

A motivacdo para a elaboracdo de representacfésissoé@o €, pois, uma
procura por um acordo entre nossas ideias e adaealide uma ordem
introduzida no caos do fendmeno ou, para simpfifican mundo complexo,
mas a tentativa de construir uma ponte entre ardsire o familiar; e isso a
medida que o estranho pressuponha uma falta denicegéio dentro do grupo,
em relagdo ao mundo, que produz um curto-circuitearrente de intercadmbios
e tira do lugar as referéncias da linguagem (p.207)

A principal contribuicdo da teoria das represergacgbciais neste contexto de estudo foi
o modo pelo qual as crencgas, 0os mitos e os valveaciados pelo individuo podem tornar-se
primordiais na determinacdo de relacionamentosvatetno processo cognitivo. A interagao
estabelecida e construida entre o professor e carda é influenciada pelos fatores afetivos e
imagens miticas. Através da representacao afetinstruida pelo educando e pelo professor, um
a respeito do outro reciprocamente, criam-se eapeas que podem ou nao ser harmoniosas e
satisfatorias cognitivamente.

Segundo Moscovici (2003), “[...] representacfesasealeterminam tanto o carater do
estimulo, como a resposta que ele incita, assimocaem uma situacao particular, eles
determinam quem é quem” (p.100). Nesse sentido, i@m@sentacdo negativa do medo, por
exemplo, pode ser responsavel pelo aproveitamemfioitoyo defasado e insatisfatorio no que se
refere ao aprendizado dos contetddos de matemBlicaontexto da representacdo mitica deste
sentimento, podemos observar, com frequéncia, gyevens respondem a esta representacao
com um estimulo que promove a sensacéao de serticagaz para o aprendizado especifico.

As imagens miticas a respeito do especifico procéeles ensino e aprendizagem da
matematica permitem ainda depreender que “[.asalessas ilusdes, rituais ou emocdes existem

representacdes coletivas que sao partilhadas sniittaslas de uma geracdo a outra sem que
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mudem” (op.cit. p.178), intervindo diretamente gaade aprender. Um relato muito constante
entre os jovens, ainda que de modo “camuflado”laegee em algum momento de suas historias
de vida, ouviram de seus pais, irmaos ou parenses yelhos, que a matematica € muito dificil e
impossivel de se aprendida. Alguns arriscam enmafiraos seus filhos: “eu sempre tive

dificuldade..., vocé também vai ter...".

Do conceito de afetividade

No segundo momento de reflexdo, apresenta-se delggianportancia a tentativa de
compor o conceito de afetividade, que, imerso ena woncepcao psicologica e organica
abordado por varios autores, aprofunda, simultaratena pluralidade de concepcdes acerca dos
termos emocdo e sentimento, tecendo, assim, unogdiddlternado com os tedricos que
concebem esta tematica (VIGOTSKY, 2004, 2004a; WAN|, 1975; DAMASIO, 2005;
LEITE, 2005).

Vale ressaltar que tais conceitos sao apresentadgospmo palavras sinbnimas, portanto,
sem nenhuma distingdo na sua empregabilidaderidgetal como se refere Vigotsky quando diz:
“a teoria das emocdes ou sentimentos...” (200£7),usando odois termogndistintamente, e
ora como palavras diferenciadas, sobretudo, nosqueefere a percepcédo de sua atuacdo nos
individuos. Autores como Wallon (1975), Damasi@0®) e Leite (2005) fomentam a pesquisa
com suas teorias, enfatizando que os termos en@egaatimento apresentam-se com diferentes
significados. Para Damasio, novas reflexdes podemirsquando se questiona: “O que é um
sentimento? O que me leva a ndo usar indistintar@ntermos “emocao” e “sentimento [...]?”
(p.172). Leite(2005) adverte que “[...] faz-se necessario caraetea diferenca de conceitos
entre emocdes e sentimentos” (p.98). E. do mesmaom@&allon (1975) admite que “[...] a
emoc&o organiza [dsieaccdes elementares de maneira a tirar delas meiexpressao que s&o
orientados para 0s outros e que asseguram umadigesiquica entre as pessoas [...]" (p.305),

! Grifo meu.
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enquanto o0s sentimentos caracterizam-se por suasfestacBes psicoldgicas, refletidas
interiormente. Desse modo, Wallon acredita quevipear, ainda que acidentalmente, um acto
louvavel é ja mostrar ao individuo mau que elepazalesse acto; € combater o seu sentimento
de impoténcia, do qual ele muitas vezes se galpa’t{p, p.400).

No entanto, percebe-se certa unanimidade em coaside afetos “como uma subclasse
dentro dos processos emocionais” (Leite, 2005,§),10u seja, “tanto as emocdes quanto os
sentimentos suscitam o afeto” (op.cit., p.105).

Uma tradicional abordagem dos conceitos de emoc&enémento, apresentada sem
distincdo de significados, faz referéncia aos estude Vigotsky (1896-1934). A sua principal
concepcado baseia-se nas amplas mudancas compddamencorporais produzidas pelas

emocodes. Segundo ele:

Toda emogdo é um chamamento a agdo ou uma renanela. Nenhum
sentimento pode permanecer indiferente e infratifeo comportamento. As
emocodes sdo esse organizador interno das nosga@ssgegue retesam, excitam,
estimulam ou inibem essas ou aquelas reagfes. Desgke a emog¢do mantém
seu papel de organizador interno do nosso compenian{VIGOTSKY, 2004,
p.139).

Outra abordagem referida por Vigotsky que vem dmimno ao ponto focal da pesquisa
trata da relacdo entre causa e efeito, referindasssemocdes. Para o autor, pode-se considerar
uma reciproca verdadeira a relacdo do bindbmio cawdeito, ou seja, a causa se apresenta como
efeito e este se revela como causa. Nesse seWiglmsky afirma que incitar um sentimento
artificialmente faz com que ele se manifeste naslicdes reais. Assim como inibi-lo, pode fazé-
lo desaparecer. Portanto, “[...] se privarmos agiopsubtrairmos dela as mudancas corporais
fica facil perceber que nada resta do sentimemtee B medo dos seus sintomas e vocé deixara
de senti-lo” (op.cit., 2004, p.130).

Embora se possam encontrar varias referéncias aptegm as diversidades conceituais

existentes entre emocao e sentimento, assim cooonceito de afetividade, especial atencéo e
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relevancia foram dadas as contribuicbes oferegdasNallon (1975), Damésio (2005) e Leite
(2005).

A principal referéncia apontada por Wallon (197&ela um firme posicionamento na
abordagem do conceito de emocao constituido de retagdo intrinseca do organico com o
social. De acordo com o autor, “sob a influéncisteleampo emocional, vai-se estabelecer muito
rapidamente conexfes entre as manifestacfes espast@ as reacfes Uteis suscitadas a sua
volta” (p.153). Desse modo, Wallon nos adverte agieelacbes decorrentes das interacdes entre
os individuos podem modificar as emocfes, caraeedio-as assim como efémeras, ou seja,
como reacdes em estado provisorio.

Wallon menciona ainda que a manifestacdo das emmogéen, em sua maioria,
acompanhada de expressdes que procedem “[...]narftoma inerte como na forma agitada, por
descargas macicgas, sem gradacdes nem transicteasiféop.cit., p.95).

Incisivamente, o0 autor sustenta e classifica asgégscom caracteristicas epidémicas,
determinando assim um forte comando de “contagi® acorre entre as relacdes estabelecidas.
Conforme o autor, “existe uma espécie de mimetismocional que explica até que ponto as
emoc¢des sdo comunicativas, contagiantes e comoselasduzemfacilmente nas massas por
impulsdes gregérias e pela abolicdo, em cada ohatiyido seu ponto de vista pessoal, do seu
autocontrolo” (op.cit., p.154).

Nesse sentido, Wallon faz-nos entender que as eamoiilividuais sdo diluidas na
amalgama provocada pela representacdo das emoofEs/as. O coletivo das emocdes
apresenta-se com carater hegeménico e decisivaomexto dos grupos sociais coesos. Desse
modo, justifica-se a predominancia de um “clima eimal” nos grandes e populosos eventos
em gue a individualidade é ocultada.

Voltando, portanto, a abordagem das questdes syitmtadas anteriormente, Wallon
reconhece que “[...] 0s mitos sdo uma etapa hist@;j pode-se crer, indispensavel. Preludiaram
o pensamento filosofico, tal como este preludiopemsamento cientifico. Eles parecem-nos

certamente refractar a realidade através do meigpd@nante das emocdes” (op.cit., p.307).
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E tratando dos sentimentos, Wallon pontua-os m@lacido sua existéncia a sua
ambivaléncia, apropriando-se deste termo utilizaata-reud. Verifica-se a lei dos contrarios, em
que “qualquer sentimento comporta o sentimentoréoat (op.cit., p.219). Sendo assim, o autor
nao atribui aos sentimentos reacgdes instantanedseas como nas emogdes, mas, sim,
expressoes faciais e a grande diversificacdo madidades de voz, de modo que: “a influéncia
sobre 0s pensamentos, 0S actos e 0s sentimenb@sracauitas vezes por se estender aos 6rgaos.
[...] Agarra a garganta e o peito que falam, os bresaque agem” (op.cit., p.161).

No dialogo com Damasio (2005), o destaque repoubeesa principal razdo de nao
utilizar os termos emocgéao e sentimento como sinésjrambora seja credor de que a distincao
dos referidos termos ndo possa ser considerada defirocoes ortodoxas. De acordo com a
afirmacdo: “[...] todas as emocdes originam sentio® se se estiver desperto e atento, mas nem
todos os sentimentos provém das emocdes” (opd2).

A fundamentacdo, na literatura de Damasio, tem cprimipal referéncia a percepgéo
das alteracbes organicas e comportamentais re®dtaa emocdo e do sentimento. A
contribuicdo deste autor foi relevante quando pedta as mesmas alteracdes organicas e
comportamentais sofridas pelos jovens decorrerdgegedodo especifico de formacdo em que se
encontram, trazendo, assim, influéncias no aspactonal e intelectual.

Conforme Ivanise Leite (2005), fez-se uma analiseeos conceitos de emocéo,
sentimentos e afetos, que “[...] compdem a estudigtiva na formacao da consciéncia” (p.18).
As reflexdes dentro deste contexto buscaram urag&eldireta das esferas afetivas e cognitivas,
considerando que, embora cada um desses concanogdo, sentimento e afeto) apresente sua
particularidade, eles ndo usufruem do poder ddredisl caracteristicas de suas atuacdes na
formacdo da consciéncia do individuo em sua tadéd

Segundo a autora, “[...] as emocdes fazem paregyriamte da esfera motivacional da
afetividade [...]”, assim como “[...] direcionam atividade; [...] sdo desconcertantes; sao
estimuladas pelo meio; possuem conotacdo valorafivh sdo transmissiveis [...]" (op.cit.,

p.108). Enquanto os sentimentos sao “[...] crizéglles que aparecem vinculadas as
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significacdes socio-histéricas, [...]; sdo conetsj [...] difundem-se pelo processo de
aprendizagem; centram-se no OUTRO; [...]" (op.pitL09).

Portanto, Leite afirma que os afetos “[...] sdo ipalados pelas emocdes e sentimentos:
modificam-se de acordo com as situagles; [...] ygmscarater social; [...] ocorrem com as
emocgoes e nelas” (op.cit., p.109). Percebe-seedasso, uma inter-relacdo dos autores no que
se refere ao posicionamento das definicbes e gpksados termos emocdo, sentimento e
afetividade.

Cabe, neste momento, uma breve ressalva para @staacdo da emocao no homem,
como um “artefato cultural” (GERTZ, 1989). Segurdautor, as sensagdes experimentadas pelo
ser humano, assim como emocdes, sentimentos es,afetqd dependem, inevitavelmente, da
acessibilidade a estruturas simbolicas publicaa panstruir seus proprios padrdes de atividade
autdbnoma, continua” (op.cit., p.61). Situacdesdiatias e ritualizadas, os mitos, constituem,
portanto, imagens publicas e simbodlicas capazesditgionar e conduzir as emocgdes.
Experimenta-se um sentimento por algo que se \& @onhece.

Nas analises conceituais, surgem pontos comunglafgificacdo da emocdo como
definidora de fortes reagOes expressivas e comrmenfluéncia, assim como 0s sentimentos
séo caracterizados como reacdes menos expregsivas) determinantes na busca de expressdes
de categoria social. Desse modo, a afetividadesquemmpde com a conexdo dos dois conceitos
anteriores, apresenta-se com carater universal.ridcipal caracteristica de expressao da
afetividade se manifesta através de situacde<plares e pelo seu contdgio, modificando-se de
acordo com as situacdes vivenciadas.

A preocupacdo pela clara distincdo e entendimento abordagens teoricas sobre os
termos emocdao, sentimento e afetividade fundamesgma principal questdo de estudo a saber:
estes fatores influenciam no aprendizado da matesm@iodendo ser responsaveis por suscitar o
elevado grau de motivagéo, essencial a aprendizpgeparte dos jovens?

Gertz (1989) adverte que as atividades do homersaedeficientes quando altamente
motivadas e, para isso, S80 necessarios mecantsiid®is que asseguram tais acdes. No que se

refere aos jovens, constatamos que, segundo Gnngl01), sdo pessoas “[...] com dados
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préprios e especificos que marcam o seu desenvamgrhumano em termo fisico/psicolégicos,
mas principalmente em termos da cultura e da sadeedm que vivem” (p.7).

Nesse sentido, fez-se necessaria a busca de amapie de acordo com Gomez Chacon
(2003) e Bicudo (2003), direcionam aspectos funcdare nas questdbes que abordam a

aprendizagem especifica da matematica.

Da aprendizagem matematica

Falar da afetividade sem envolvé-la com a questuacaeional no que tange o
aprendizado da Matematica, enquanto disciplinalitaa em sérios comprometimentos no
entrelace da coeséo e da coeréncia desta reflsgado assim, este topico se constitui de breves
desdobramentos essenciais para uma melhor coriteag@® da pesquisa em si.

Considerando que a aprendizagem dos conteludos atatesnesteja interligada com as
questbes da motivacdo provocada pelo professapmexto da exposicédo de suas aulas, GOmez
Chacon (2003) adverte para o fato de que o aligssas motivacdes sejam as crencas. Para ela,
“os estudantes chegam a sala de aula com umalségeigectativas sobre como deve ser a forma
que o professor deve ensinar-lhes matemética. Quandituacdo de aprendizagem nao
corresponde a essas crencgas, produz-se uma iasatisfjue interfere na motivacdo do aluno”
(p.67). Tal interferéncia acaba por provocar resilads preocupantes, e até insatisfatorios, para o
desenvolvimento da aprendizagem.

Bicudo (2003) refere-se a importancia de uma paddic filosofia da educacdo
matematica, que seja responsavel pela construcdo..ficeu modo de argumentar, de articular
ideias, de investigar, de agir na realidade edooati de expressar seu pensamento por meio da
linguagem apropriada ao seu universo de questiomaiig.21).

O aprendizado da matemaética exige, muitas vezemnareensao de termos qualificados
gue devem ser “traduzidos” para os educandos,shsgnte resgatando o contexto da realidade

cotidiana. Diante desta simplificacdo dos termabdaihados, encontramos a expectativa de uma
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representacdo afetiva e emocional que podera seetenem beneficios para o educando que
busca o aprendizado.

Na busca por uma abordagem significativa que asgasfh polémica dicotomia entre
afetividade e cognicéo, defendida por Gomez Ch42003), Saltini (2002), Arantes (2003),
Sastre e Moreno (2002), Pellerey (1997), entreosutomo uma “aprendizagem emocional” ou
uma “aprendizagem da matematica emocional”, ser@cidnadas algumas consideracdes sobre
ensino e aprendizagem que focaliza os jovens rec#gw aprendizado da disciplina.

E de primordial importancia ressaltar que a quedtiensino e aprendizagem, entendida,
simplesmente, no seu contexto de ensinar e aptender constitui foco de discussdo desta
reflexdo. No entanto, a sua abordagem ndo podessgnificante quando submetida a discussao
de como a afetividade pode influenciar os jovensten@rocesso especifico da disciplina de
matematica e que representacdo eles assumem detitadade. Desse modo, torna-se
indispensavel a citagdo conceitual de tedricos cBraget (2002) e Charlot (2000).

Referindo-se a epistemologia genética da aprenelizad?iaget (2002) demonstra a
intencdo de “procurar distinguir as raizes dasrdase variedades de conhecimento, a partir de
suas formas mais elementares, e acompanhar senvdes®ento nos niveis ulteriores até,
inclusive, o pensamento cientifico” (p.2). Paraediordagem, Piaget (2002) assume as questdes
epistemoldgicas permeadas por aspectos genéticatilistas, na tentativa da quebra do tabu
de que o conhecimento seja concebido pelo sujatomo algo predeterminado, mas
considerando-o “[...] uma constru¢cdo continua” }p$endo assim, adverte que “[...] todo
conhecimento contém um aspecto de elaboracdo noyelit., p.1). Acreditando na efetiva
atuacdo do construtivismo, Piaget ressalta a walgio do educando na sua constituicdo
holistica, salientando, inclusive, que a inteligdne a afetividade s&o indissociaveis e
complementares.

Buscando opinides conceituais de outros tedricageP (2003) conclui que “[...] todos
concordam em admitir que a inteligéncia comece eprhtica ou sensdrio-motora, sé
interiorizando-se, pouco a pouco, em pensamentpriproente dito e reconhecem que sua

atividade é uma construcdo continua” (p.161).
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Para Charlot (2000), a relevancia se identifica nedesc6es que podem ser construidas
com o saber, reconhecendo “a relagdo com o mungigaato conjunto de situacdes e relacdes
nas quais estad engajado um sujeito encarnado,, aémporal, provido de uma afetividade”
(p.71). Dentro desta perspectiva, Charlot (2000)@ja-se de varias vertentes que podem surgir
dessa relacdo epistémica, enfatizando que “[..d tetacdo com o sabemfgo que se constroi”
(p.71). Segundo o autor, a principal referénciacpracteriza uma relacéo com o saber € que esta
se constitua em uma relacdo com o aprender, quatgee seja. Charlot adverte ainda que a
relacdo com o saber ndo pode negar sua vertentd. ddesse modo, pode-se aprender a ter
posse sobre algo (do ponto de vista epistémicoyiadgonhecimento), aprender a dominar
alguma atividade (a utilizacdo de uma maquina geto@)y ou aprender a “construir de maneira
reflexiva uma imagem de si mesmo” (op.cit., p.); seja, pode-se aprender a ser solidario,
mentiroso, responsavel, paciente, entre outros.

Com muita facilidade, ainda sdo encontrados edweadque, habitualmente, na sua
pratica cotidiana, preocupam-se somente com um daveé resultado cognitivo, ndo se
importando de que maneira isto possa ocorrer.ngessar nas instituicoes escolares, na maioria
das vezes, os educandos sdo recebidos com uma elniadiscutivel missao: “aprender” o
contetdo curricular sem que seja a eles dispargloii a minima atencdo aos aspectos
emocionais que 0os compdem.

A grande énfase que sustenta a dicotomia entre agd@me a cognicdo encontra seu
principal fundamento na existente associacdo dacéorcom as atitudes calidas, impulsivas e o
cérebro, com a responsabilidade dos comportamefrios e calculistas, admitindo a
possibilidade de dividir o ser humano.

No que se refere ao aprendizado do conteddo dematta, € grande o desafio de
romper com crencgas e mitos que colaboram parawsreainda mais, esta distincéo, justificando
assim a representacdo negativa que os educandws ti propria capacidade de apreender os
contetdos da disciplina.

Desse modo, podemos ressalta a importancia dostaspemocionais quando podem

incidir no direcionamento de uma aprendizagem fa#bisa referente aos conteudos de
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matematica. Conforme Pellerey (1997), “constatade,varias partes, como as reacdes
emocionais estdo presentes de maneira incisivaendelvem um papel essencial no percurso
das varias atividades matematicas” (p.2).

O didlogo com Gomez Chacon (2003) adverte para categédrica compreensao da
importancia e da utilizacdo do processo de umandpragem emocional da matemética,
considerando “os afetos como veiculos, que servara ponduzir ou transmitir facilmente o
conhecimento matematico [...]" (p.25) e, desse maatogir a caracteristica funcional de
diagnosticar o préprio processo de aprendizagem.

As crencas e as questbes miticas assumem, nesiextopnuma fungdo importante,
articulando afeto e cognicdo imersos em um procesd@o, em que crencas e sujeitos de

aprendizagem se influenciam reciprocamente. Cordd@aidmez Chacon (2003) afirma:

[...] a relacdo que se estabelece entre afetosocdmms, atitudes e crencas — e
aprendizagem ¢€ ciclica: por um lado, a experiédoigestudante ao aprender
matematica provoca diferentes reactes e influomadcao de suas crencas. Por
outro, as crengas defendidas pelo sujeito tém wnaeguéncia direta em seu
comportamento em situagdes de aprendizagem e epapaaidade de aprender
(op.cit., p.23).

Mc Leod (1992,apud GOMEZ CHACON, 2003) define quatro importantes sixam
relacdo as crencas no aprendizado da matematesaqu
1- Crencas sobre a matematicalienta o fato de que o individuo que se

considera “bom” em matematica deve ser capaz d& famretamente o uso de regras,
formulas e desenvolvimentos dos calculos matenstiBovigéncia desta crenca ignora
toda a aplicacdo pratica e contextualizada, quee psgl Gtil no desempenho de
satisfatérias competéncias matematicas realizaslaseducando.

2- Crencas sobre si mesnaentro deste imaginario, admite-se ser preciso um

grande esforco pessoal para ser capaz de dommanodo correto, as estratégias do
pensamento para resolucéo dos problemas matemalieste caso, ndo sdo considerados

0S aspectos subjetivos que envolvem cada indivigarbicularmente, admitindo que cada
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um pode encontrar o seu proprio modo de aprendizaggue todos sdo capazes de dar
conta desse processo. Como consequéncia, geralin@uo a sensacdo de impoténcia,
nao acreditando em suas proprias capacidades.

3- Crencas sobre o ensino da matematicefiete as expectativas dos

educandos em relacdo a como deveria ser o ensinmat@matica oferecido pelo
professor, gerando conflito e insatisfacdo quandeoeaidade ndo corresponde ao
esperado. Nesse sentido, existem também crengasoreldas a funcédo do professor, que
podem ser melhor exploradas.

4- Crencas sobre o contexto social a que pertencealuass:evidencia a

existéncia de uma desqualificacdo, cada vez mdoopyocesso de ensino e aprendizagem

da disciplina, considerando sua valorizacdo, apena8o somente, para atender a uma

demanda empregaticia da sociedade. Destaca-sdizacéth consensual da expressao

“matematica como habilidade social” (GOMEZ CHACORQ03, p.70), justificando a

aquisicdo da competéncia matematica somente cone astmatégia para ajustar sua

propria identidade. Dentro desta perspectiva, desderava-se a possibilidade de um
aprendizado confortante e satisfatorio.

A fim de considerar as crengas como partes intéggato conhecimento, Gomez Chacon
(2003a) preza por reconhecer que estas atuam caomdilino que absorvem as novas
informacdes contidas na sociedade e as analisabasenos critérios ja ancorados no individuo.
Desse modo, as crengas assumem o0 papel de orgmaradas “informacdes recebidas”,
concedendo ao individuo a construcdo de “sua nde&ealidade e sua visdo de mundo” (p.234),
permitindo-lhe, assim, emitir opinides préprias.

A motivacdo e a competéncia também assumem ungoeéxtremamente importante no
contexto em que as reacdes emocionais apresentamessas e alternadas, evidenciando a
alegria e o orgulho como os mais frequentes nosngvna realizacdo de atividades com
resolucdo de problemas de dificuldade moderadaddedo com Pellerey (1997), “o sentimento
de competéncia que se origina da realizacdo de atmaade dificil aumenta a motivacéao,

enguanto situacdes que solicitam sentimentos aenpeténcia, a diminuem” (p.3).
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Um breve aceno referente ao sistema educacionabrtamdo-se aos educandos, foi
encontrado em Sastre e Moreno (2002), quando afjued]|...] desejamos prepara-los para que
tenham uma boa formacao cognitiva, mas néo fazexads para que também tenham uma boa

formagao emocional, [...]" (p.134).

Aspectos metodologicos

A prépria evolucdo dos temas estudados em educas@onsabilizou-se por despertar
nos pesquisadores a insatisfagcdo diante dos r@ssltabtidos que n&o representavam uma
aplicacdo direta de novas diretrizes para os pmdde em questdo, que aumentavam
ordinariamente. Com a intencdo de superar tamarndsrodtentamento, novos meétodos
investigativos com abordagens diferenciadas dasjetgpregadas tradicionalmente comegaram
a surgir. Dentre estes, destaca-se a investigagdibagiva que, segundo Bogdan e Biklen (1994),
trata-se de uma expressao utilizada nas ciéncidEscsomente apds 0S anos sessenta.

De acordo com os autores, a investigacdo quabtatambém chamada de “naturalista”
(op.cit., p.17), caracteriza-se pela sua atuacd® anobientes naturais, envolvendo dados
descritivos, porém com a principal preocupacdo epmesentar as agdes, as perspectivas e 0s
comportamentos de todos os envolvidos.

Conforme Bogdan e Biklen (1994), “[...] a abordaganmvestigacdo qualitativa ndo é
feita com o objetivo de responder a questdes @éwia de testar hipdteses. Privilegiam,
essencialmente, a compreensdo dos comportamenpastia da perspectiva dos sujeitos de
investigacao” (p.16). Nesse sentido, a opcao piar tgo de investigacdo contribuiu para que os
objetivos propostos desta pesquisa fossem alcascadoexpectativa de captar da realidade do
cotidiano a representacéo das reacdes emociooars@ortamentais, representadas pelos jovens,
acerca do aprendizado da disciplina de matematica.

Para a realizagdo do procedimento, que se mostsaaak@guado ao alcance dos objetivos
propostos, foi contemplada a aplicacdo da técroogrdpo focal fundamentado por Gatti (2005).

Para tanto se acredita que,
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[...] o trabalho com grupos focais permite [...pqaeender praticas cotidianas,
acOes e reacdes a fatos e eventos, comportamenmtiitsides, constituindo-se

uma técnica importante para o conhecimento dagseptacdes, percepcoes,
crencas, habitos, valores, restricdes, precongelitoguagens e simbologias
prevalentes no trato de uma dada questdo por PesgmEapartiham alguns

tracos em comum, relevantes para o estudo do pnablesado (op.cit., p.11).

O favoravel emprego desta técnica instrumental aapei na suposicdo de que aos
participantes é proporcionado um desenvolviment® akpectos, tanto comunicacionais, como
afetivos e cognitivos. Nesse sentido, Gatti (208f)ma que “o grupo focal pode trazer bons
esclarecimentos em relacdo a situacbes complexddmicas, contraditériaspu a questdes
dificeis de serem abordadas, em funcdo de autenitas, preconceitos, rejeicdo ou de
sentimentos de angustia ou medo de retaliacogg.14).

Desse modo, a analise de conteudo, proposta pdimB@004), foi a opcao privilegiada
para o tratamento e a analise dos resultados, tuscema hegemonia no confronto dos mesmos.
Embora cientes de que a aplicagao deste instrunmenf@esquisa qualitativa pode proporcionar
“perigos” usuais, tais como a “circularidade” eistabilidade dos indices” (op.cit., p.108-109),
ainda assim, constitui-se uma técnica responsélegendo a “inferéncia” como caracteristica
principal para o processo de analise da coletalddss.

O primeiro passo dos procedimentos metodolégicage fpram aplicados para o
satisfatorio desenvolvimento da coleta de dadas, @analise da pesquisa, consistiu no convite
arbitrario direcionado aos jovens estudantes danBrgédio, matriculados no 1°, 2° e 3° anos
deste ciclo basico, no horario vespertino, perfdaenm total de 32 jovens envolvidos do
primeiro turno (tendo por objetivo atender plenareeso recorte da faixa etéria proposta na
pesquisa) de uma escola da rede estadual de elssoidade de Cabo Frio/RJ.

Foram formados quatro grupos focais observand@gadia ao melhor dia para cada um
dos componentes. Os encontros aconteceram no @rémiiente escolar logo apos o término

oficial das aulas, um dia na semana, durante ®ésasas seguidas. Cada encontro teve a

RPEM, Campo Mourao, Pr, v.4, n.7, p.40-71, jul-dez. 2015
58



. e BN

revista

PARANAENSE
DE EDUCACAO
MATEMATICA

duracdo, em meédia, de 1 hora, sendo que, em vdeles, observou-se grande interesse por
“estender” o convivio estabelecido.

Com cada grupo, foram realizados trés encontras,gropostas de dinamicas diferentes,
na intencdo de se obter os resultados necessépagas de compor as interpretacdes dos dados e
as consideracdes finais da investigacao.

Aos jovens que se dispuseram a contribuir com qui&s foi solicitado o preenchimento
de uma ficha cadastral informando seus dados pessoa Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido com todas as informagfes referentegsgujsa. Neste documento também foi
informado o horario das reunides a fim de que paesavel pudesse liberar a autorizacdo para a
permanéncia na escola fora do horario de aula,cpnoposito de garantir aderéncia a pesquisa
com responsabilidade e compromisso, assim comongsigs&io para fotos e gravacédo de voz com
a finalidade de publica¢cBes exclusivamente cieatsfi visto que a grande maioria encontrava-se
na faixa da menor idade legal. S6 foi permitideadigipacdo dos jovens que retornaram com o

termo devidamente assinado por seus responsaveis.

Da discussao dos resultados

A primeira abordagem de discussdo que se pode \#gen trata da capacidade,
atribuida aos afetos, de organizar a formacdo degwpo fundamentado na “categoria da
Ideologia” (GALANO, 1995). Dentro desta categor@mnforme Galano (1995), os afetos se
apresentam com “[...] grande poder de estabeleedpsc pressupostos que sdo raramente
colocados em duvida, sdo mais inconscientes afo.yacionalizados através de frases como ‘As
mulheres sdo mais carinhosas’; [...] ‘Ser agres8ivoim’; [...]" (p.154). Dentro deste contexto,
tem-se: “matematica é muito dificil”, “nunca consegprender matematica”, entre outras.

O senso comum insiste em assumir, como uma ideglagideia de que a matematica
apresenta-se como uma ciéncia fria, racional, cexaple, portanto, com elevado grau de

dificuldade para a aprendizagem. Neste caso, ageptacdo social que identifica esta disciplina,
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no que se refere ao processo ensino-aprendizageomséituida por mitos e crengas que sao
reproduzidas pelos jovens.

Tomando por base as questbes miticas que sustentamso comum, torna-se simples
fazer uma avaliacdo superficial das disciplinascgra os jovens apresentam maior ou menor
afinidade. Considerar que a matematica se encoatt@eranca das disciplinas mais detestadas
nao é dificil. No entanto, essa ndo é a conclus@ose apresenta na analise dos dados obtidos
nesta pesquisa; a maior parte dos jovens envolvidasvestigacao afirma gostar da disciplina.

Durante os encontros dos grupos focais, pode-selparnas “falas” dos jovens o grau de
entendimento e reconhecimento que tém de suasigs@iitudes. Quase como em um processo
inconsciente, eles admitem repetir frases do tipatematica € muito dificil’; ‘matematica néo
serve para mim’; ‘ndo consigo aprender matematisampre fui ruim em matematica’, entre
outras. Afirmam que essa “ideologia” se justifiee mepresentacdes que o grupo, no qual o poder
do afeto é mais incidente, sustenta para si.

Desse modo, acham que ndo gostam de estudar matem&io conseguem sucesso no
aprendizado porque “todos” (circulo de amigos) mizgue é uma disciplina dificil ou porque
seus pais também né&o foram bons alunos nestaldiacipu ainda, e principalmente, porque nao
encontraram incentivo, seja da familia, seja dodepsores, para empregar um esfor¢co pessoal
maior e agucar o proprio desejo e expectativa eendpr.

Existe, ainda, a representacdo de que o aprendidadoconteidos programaticos
referentes a disciplina de matematica, conformeapgsta curricular, de nada serve para a
atuacao profissional que o jovem almeja. N&o rales formulam criticas, muitas vezes sem
fundamentos, para sustentar a ideia de que o apaeloddos contetdos da disciplina ndo é
importante para a escolha profissional que fizeresgquecendo que a capacidade de ser habil,
diante das aplicacGes praticas do cotidiano, reguerraciocinio fugaz e inteligente, que se
adquire com o treinamento que ocorre com a prdaagsolucdo dos problemas matematicos.

O segundo ponto que foi identificado, e merece lsgar de destaque, discute a
interferéncia dos aspectos afetivos, constituidas emocdes e dos sentimentos, N0 processo

educacional, focalizando, especialmente, a apragdim da matematica.
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Conforme a interpretacdo dos dados, que foramadetatravés das expressodes verbais
dos jovens nos grupos focais e daqueles nédo rexglaths percebidos, através dos “siléncios”,
das atitudes e das expressoes faciais, vale masga# as reacdes emocionais ocorridas durante a
aula de matematica podem retratar posturas queiatiem para o sentido positivo ou negativo,
variando, ainda, na sua intensidade de duracdopqde ser por periodo longo, breve ou
oscilante.

No caso dos jovens envolvidos nesta pesquisa, tonaor base as classificacdes
identificadas por GOmez Chacdén (2003), observaise g manifestacdo emocional mais
incidente é identificada pela expectativa, queesere também aos termos vontade, ansiedade,
aflicdo, nervosismo e curiosidade.

Estas expressdes, presentes no imaginario juvesdi4 portadoras de inumeras
representacdes que se relacionam com o processwreladizagem da matematica. Desse modo,
a expresséo ansiedadede ser classificada tanto na direcdo positivando considerada uma
espera do resultado dos problemas resolvidos, y@n@o, ou classificada na direcdo negativa,
quando representar um momento com manifestacéesi@ms excessivas que resultem no
bloqueio dos aspectos cognitivos.

A expressdo_aflicdo e nervosispodem ser alocadas nos momentos em que alguns

profissionais fazem uso de sua posi¢cao de podetigonando promessas assustadoras no que se
refere as avaliacbes, por exemplo, e, nesse sesfidoclassificadas como emocgdes negativas,
gerando bloqueios e depressbes com péssimos desultaognitivos, contribuindo,
consideravelmente, para o aumento do indice déievas

A representatividade que os termos curiosidadentadepodem oferecer enquadra tais

termos na classificacdo das emocdes positivas,vemgue podem provocar e proporcionar aos
jovens uma elevacdo da sua autoestima, gerand@), ag® processo ciclico que envolve o
aprendizado da matematica. Quando o resultaddigfasariamente, positivo cresce o desejo de
se continuar tentando e de buscar o acerto em oloeerezes cada vez maior; entretanto, diante
de um resultado ruim e com caracteristicas negatvaieacdo espontanea é nao desejar mais o

aprendizado.
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A segunda emocéo mais representada pelos jovegsienge refere ao aprendizado da
matematica foi, surpreendentemente, a alegkiaonsideracdo inesperada deste resultado se
justifica quando se tem, como nucleo central, aesgmtacao da disciplina avaliada como uma
Ciéncia com elevado grau de complexidade e exaustio entanto, para o imaginario
representacional desses jovens, a emocdo da alegdie ser atribuida as conquistas e as
possibilidades de descobertas de seu proprio patetiecionado para as habilidades cognitivas
matematicas, que, muitas vezes, é desconhecidscersderado por ele.

Em terceira posicdo, apresentam-se as emocOestdadr do medo e da aceitacksta

ultima engloba também os termos animo, confiangguranca e tranquilidade. A emocéo do
medo, embora ndo assumindo a lideranca das magidest, ainda se mostra com significativa
representacdo. O fator que pode justificar estasideravel representatividade do medo,
encontra-se no fato de que esta emocdao é formaneaide imagens culturalmente construidas e
preservadas pela sociedade no individuo. Desse ,nigotsky (2004a) esclarece que “[...] o
medo é uma forma solidificada de comportamentosgugiu do instinto de autopreservacédo em
sua forma defensiva” (p.133).

Na andlise que se refere ao aprendizado da matamatemocdo do medo pode assumir
direcdes variadas. A primeira se refere ao prégpiendizado em que o jovem provoca o circulo
vicioso de que, ao sentir medo, experimenta o lgiagcognitivo e, por sua vez, experimentando
a sensacdo de bloqueio no aprendizado, sente rEsti®. situacdo repetitiva pode ter uma
duracdo prolongada e com muitos danos, dentro dawexto educacional, caso nao seja
atentamente percebida em tempo e reestruturadesila conceitos que valorizem a autoestima
do jovem. A segunda direcdo vai de encontro a diglor professor como sendo de importancia
fundamental para o satisfatorio aprendizado da muiea. Alguns jovens chegam a transferir
para o profissional a responsabilidade da maniéstaos afetos (emocdes e sentimentos) que
eles experimentam. A imposicdo de atitudes aut@#&, muitas vezes, castradoras, assumida
pelo professor, no contexto da sala de aula, iigme evidencia, no jovem fragilizado, a emogao

do medo. Wallon (1975) adverte que:
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[...] a esta concepcdo de educagdo correspondetas ceonsequéncias
pedagodgicas. Ao professor compete dar a conheegerdade. [...] O ensino
sera essencialmente dogmatico. Supord a credulidade docilidade dos
discipulos e a autoridade do professor. Sera unaasrrissdo de
conhecimentos (p.226).

Ao atuar conforme o referido acima, o professoumss exclusivamente, a funcédo de
detentor do saber, deixando de atuar como colaboata o desenvolvimento das habilidades
cognitivas.

O terceiro modo direcional que o0 medo pode assatnavés das representacdes dos
jovens é na sua relacdo com os colegas de classgoOentendimento de um conteudo
permanece e cresce porque o0 jovem estudante temo"nde ser o Unico que vai fazer uma
pergunta sobre o assunto na sala de aula. A “zb@piigparte de seus colegas de classe pode
gerar uma trava no comportamento dele, ndo pedbitem manifestacdo de suas davidas e
questionamentos. E, por fim, outra direcdo em queedo pode ser representado pelos jovens,
foi destacada pela constatacdo antecipada de queam&eguira compreender o conteudo que
sera explicado. Essa imagem de incapacidade asspragdiamente pelo jovem, a emoc¢ao do
medo, é atribuida ao profissional através das tafsaticas pedagdgicas e intelectuais que lhes
sao referendadas naquela turma. A classe sabeeguprafessor ndo consegue transmitir os
conteudos com sucesso e, muitas vezes, os alun@sgazes até de detectar e apontar as falhas
referentes a competéncia intelectual deste profiasi Vigotsky (2004a) adverte que “[...] para
lecionar pode-se saber muito pouco s6 que comzelageprecisdo. Para orientar os proprios
conhecimentos do aluno, € necessario saber berh (n&iS2).

No que se refere a emocao da tristeza, as prisogy@iéncias representadas pelos jovens
se concentram quando ocorre 0 baixo rendiment@awvagcdes, 0 que provoca uma reagao de
cobranca por parte de algumas familias. Nessedsemtiaprendizado passa a ser, ndo mais um
momento prazeroso, mas sim um momento de obrigagio o dever de “quitar” suas
responsabilidades, através das notas recebidaavabacdes. Certamente, ndo sdo considerados
0s progressos do processo de aprendizagem obtgopem e, sim, a valoracdo numérica que

representa a sua capacidade intelectual e cognstivaente naquele momento, desconsiderando
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todas as suas experiéncias cotidianas. Como s ffossivel “desconecta-lo” das realidades que
o envolvem e o absorvem.

Outro fator que foi destacado pelos jovens estedamtta do critério de correcado das
avaliacOes, em que alguns profissionais optam gmeeer a palavra ZERO quando o estudante
nao obteve nenhum acerto na mesma. O momento erseqdé o confronto entre a leitura da
palavra ZERO e a associacdo ao fato de nao tendigceo conteudo abordado, provoca nos
jovens sentimentos de incompeténcia e de incapdeidpie sdo por eles reconhecidos e aceitos
como uma verdade. Nesse sentido, a tristeza serevad por acreditar que se trata de uma
situacdo que nao pode ser revertida. O fato det@@@onseguido apreender os conteudos
propostos pelo professor, provoca a sensacéao dpdoitlade que acaba por gerar a tristeza.

Para as manifestacdes emocionais que utilizam rootexceitacdo, fazendo referéncia
também as sensacgfes de animo, confianca, segueatreaquilidade, observa-se que séo as
emocoOes aplicadas, principalmente, no processcesi@ucdo dos problemas, garantindo que
estejam pautados na tranquilidade e na serenidageentando a alegria e o dominio dos
procedimentos que envolvem os contelldos matematicos

Um destaque ainda pode ser feito para a abordagéoa m socioldgica que considera e
valoriza mais o jovem que apresenta melhores esfagtcognitivos em matematica. Entretanto,
essa categorizacao oriunda das representacdess qumimite uma dubiedade de interpretacdes.
O jovem bem sucedido, cognitivamente, pode setaper um determinado grupo, mas pode,
também, ser excluido por outro, dependendo doseslgue sustentam cada um desses grupos
sociais.

Porém, vale ressaltar que o processo das repre8eataiticas ndo se associa somente ao
jovem estudante. O professor também € extremareertdvido por estas concepcgdes, no que se
refere a metodologia utilizada para o desenvolvimate suas aulas. Desse modo, Gomez

Chacén (2003) propde uma reflexdo, afirmando que:

[...] as concepcgdes ou sistemas de crencas dospoofeobre a natureza da
matematica estéo arraigados nas diferentes visbBwsbfia da matematica.
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Auxiliar o professor a confrontar-se com as pré&priaoncepcdes
epistemoldgicas da matematica, que influem em sitica de ensino, € um
dos desafios atuais em didatica da matematica)(p.64

A principal representacdo constituida pelos jovers,que se refere ao curriculo da
disciplina de matematica, trata do excesso de @daotgrogramatico que é oferecido aos
estudantes. O questionamento, por parte delesnstare por ndo entenderem a utilidade e a
aplicacdo pratica de todos os conceitos apreendi¢gsvem inserido no cenario contemporaneo
busca no conhecimento as representacées de swEHeele emocdes cotidianas, com a
possibilidade de construir, através das variassre@esignificacées que se interligam, uma trama
pessoal e subjetiva. Wallon (1975) afirma que “begarmos a fazer do nosso ensino um
microcosmos onde todas estas relacdes possam epaeeemos feito muito pela compreensao do
homem pelo proprio homem” (p.437).

Embora muitos escritos possam compor um grandecelde regras e diretrizes, a
necessidade de mudanca emerge entre os jovensugeenbnovos caminhos e novas condutas

inseridas no contexto educacional, seja nas aitsd@ nas leis institucionais.

Das consideracgdes finais

Na busca por consideracbes que se mostrem coradusivas ndao exauridas diante da
amplitude das reflexbes abordadas, alguns eixosrgeme como norteadores para Novos
guestionamentos que sugerem futuras investigacoes.

O processo inicial de trabalho deu-se diante detasiunterrogacbes sem respostas e
inconclusas. Muitas delas foram respondidas, matasnainda continuam a ser investigadas e
refletidas, diante da grande riqgueza que pode smetemplada e representada nas praticas
cotidianas.

O principal foco de estudo foi investigar como atofes afetivos, envolvendo emocgdes e
sentimentos, com toda a sua complexidade de enientb, podem se alocar como uma questao

determinante e representativa que interfere noegeacde ensino e aprendizagem dos contetdos
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de matematica para os jovens, ndo deixando dedsoasi também, a representacdo mitica que
essa disciplina em si mesma assume na sua imers@ehsstorica.

Acenando para a importancia vital que a disciptieanatematica vem conquistando no
decorrer das praticas cotidianas, evidencia-senesmo tempo, a probleméatica que aborda a
dificuldade do aprendizado desta disciplina. Negsgido, vale o questionamento: a disciplina de
matematica hoje considerada com elevada importaseja no contexto sécio-historico seja na
sua aplicabilidade cotidiana, merece seu destaquesya responsabilidade em desenvolver o
raciocinio estruturado e o processamento mentalatirilos formais, ou pela necessidade em
desenvolver um raciocinio l6gico-dedutivo intensarag@resente nos afazeres cotidianos?

Mesmo depois de tantos progressos, principalmemteampo da tecnologia, percebe-se
como, ainda, € muito incidente o mito relativo icdldade de aprendizado que acompanha a
disciplina de matematica. Esta imagem mitica pegdedos o0s ciclos e pode-se, inclusive,
observar sua vigéncia nos cursos superiores denleaga, por exemplo, em que a disciplina de
calculo, ainda, exibe um elevado numero de repf®&ac

A disciplina de matematica apresenta-se como @tl §0 para o “arme e efetue” das
operagbes numeéricas do conhecimento basico do idudiy mas, principalmente, para a
descoberta de acdo que este pode fazer das ppmeEstarmar e efetuar” as suas atividades
diarias, ou ainda, a necessidade de “desarmarae éfetuar” as questdes que ndo o promovam
como um cidaddo em sua dignidade. Incentivar ongjirado da matematica, ndo como uma
disciplina formal, mas como um conhecimento completar, pode, também, representar uma
conscientizacao do individuo para a tomada de @legis para as conquistas do cotidiano. Além
disso, armar e efetuar utilizando atividades l(gljpade despertar no jovem 0 gosto e o interesse
por questdes que ele vé e percebe fora do congsgtar, como por exemplo, o tratamento com
as diversas atividades que envolvem o dinheiro.

Na verdade, a disciplina de matemética, atravéedenvolvimento do raciocinio légico-
dedutivo, pode auxiliar na formacgdo de individuatedgros e conscientes de sua atual posi¢éo

social.
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O complexo processo de aprendizagem pode ser ameniguando se encontra na
postura atuante do profissional da disciplina appsta de desmitificar essa imagem com a
pretensao de evidenciar e melhor estruturar asfessagdes afetivas.

Diversos autores foram ressaltados para mostrarpartancia que os aspectos afetivos
assumem na vida do individuo. No entanto, dentes, einerece relevancia Wallon, cujas
propostas identificam a afetividade como parte giraete do desenvolvimento humano,
favorecendo, neste contexto, a relacdo entre ayrofessor que, ao se sentirem afetuosamente
bem, podem melhor elaborar o desenvolvimento dendpragem desta disciplina.

Nesse caso, a matematica poderd ser melhor coadsedo sentido do apoio, da
afetividade estiver presente na relacdo entre moaduo professor. Quando os alunos percebem
que sao bem compreendidos, no que se referem ashahdidades cognitivas da matematica,
eles se prop6em a um esforgo maior na busca dodémento do contelddo e, consequentemente,
h& uma maior facilidade para a aprendizagem do me&nnteragcdo entre o professor e 0 aluno
proporciona, ainda, uma satisfatoria construcadocalthecimento especifico, tendo por base
primordial a interpretacdo que o profissional faz dtitudes e dos comportamentos executados
por seus alunos, ou seja, o professor percebesse @aluno demonstra interesse, ou néo, pelo
aprendizado destes conteudos. Através destasrigtigpes, criam-se novas redes de emocgoes e
expectativas que se entrelacam e cujo resultade gEdpositivo ou negativo, no que se refere ao
processo ensino-aprendizagem.

Para as questdes curriculares, mesmo nao sendooodésta reflexdo, evidencia-se o
desejo de que se propicie, principalmente aos ggofes de matematica, uma reflexao relativa ao
aspecto da aplicabilidade da disciplina enquantegerida em um curriculo integrado e
interdisciplinarizado e ndo apenas como uma diseia grade curricular; mas que ela va além
dos seus objetivos e da sua importancia intrinseca.

Considerando que a execucgdo da proposta curripolssa sugerir aos professores de
matematica mudancas nas suas atitudes e compottameantende-se a importancia de

evidenciar um espaco onde se possa discutir direttore as posturas deste profissional, a
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relacdo que o envolve com os estudantes e suassespacoes afetivas e a instituicdo que o0s
acolhe.

O que se pode perceber € que ndo basta somentatabesses fatos. Ha que se pensar
acerca de como romper com essas barreiras, emiddengd proprio aluno. Nao é possivel
substituir a matematica por outra disciplina, cdesindo esta como a “viga” mestra de tantas
areas. E ainda que nao, a matematica se encomsti@ntezacomprometida com o conhecimento
pratico do dia-a-dia e a aplicacéo de sua légica.

Vé-se, por tudo que foi refletido, que ha que serfaim novo “arme e efetue” para a
matematica, disponibilizando a afetividade para@isve professores.

Na certeza de que, talvez, ndo se tenha esgotdidfatsia e plenamente toda a
argumentacado que o extenso e complexo tema supaey tonvite da possibilidade de iniciar
uma nova reflexdo. Quem sabe outras novas propdistgsonadas ao tema central podem surgir
como resultado de novas mentes pensantes e coragéantes.

Notas
*Doutora em Educacdo (UERJ) - Docente na Univedadasticio de Sa (UNESA) — E-mail:
gilse.gg@gmail.com
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