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Resumo: Este artigo apresenta resultados de uma pesquisa, realizada sob um viés fenomenolégico
que buscou verificar como se mostram os afetos em relacdo a Matematica a partir da analise da escrita
de académicas de um curso de Pedagogia. Os sujeitos de pesquisa foram as estudantes que cursaram a
disciplina de Metodologia do Ensino de Matematica, durante o ano de 2016, em um curso de
Pedagogia de uma universidade publica do sul do Estado do Rio Grande do Sul, no Brasil. A coleta de
dados ocorreu com a conducgéo de escritas, ao longo da disciplina, em uma caderneta de metacognicéo,
a qual aproxima-se da escrita de um diario de acompanhamento das aulas. Para o tratamento das
escritas, que constituiram o corpus de analise do estudo, foi utilizada a Analise Textual Discursiva. A
analise gerou quatro categorias: percepcdo e metodologias; utilizacdo e finalidades; cognicdo e
saberes; emocdo e sentimentos. O estudo mostra, dentre outros aspectos, a representatividade do papel
do professor na construcdo das relagcdes de afetos quanto a Matematica e a presenca dos mesmos,
fortemente atrelada, as questdes cognitivas.
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FOLLOW THE YELLOW BRICK ROAD: THE AFFECTIONS IN
RELATION TO MATHEMATICS IN THE INITIAL FORMATION OF
PEDAGOGUES

Abstract: This article presents results of a research, performed under a phenomenological view that
sought to verify the affections regarding Mathematics from the analysis of writings from academics in
a Pedagogy course. The research subjects were the students of the Mathematics Teaching
Methodology course, during the year 2016, in a Pedagogy course of a public university in the south of
Rio Grande do Sul State, Brazil. The data collection took place with writings, throughout the semester,
in a metacognition book, which is similar to the writing of a class monitoring journal. For the writings
treatment, which constituted the study analysis corpus, Discursive Textual Analysis was used. The
analysis generated four categories: perception and methodologies; use and purposes; cognition and
knowledge; emotion and feelings. The study shows, among other aspects, the representativeness of the
teacher's role in the construction of affective relations regarding Mathematics and their presence which
is strongly tied to cognitive issues.

Keywords: Affection. Mathematics. Pedagogy. Initial formation.

Introducéo — definindo o percurso

O estudo aqui apresentado consiste em uma pesquisa, realizada sob um viés
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fenomenologico, que busca refletir sobre como os afetos em relacdo a Matematica se mostram
na formacdo inicial de pedagogas®. Pretendemos, ao analisar a escrita de académicas de um
curso de Pedagogia, identificar os significados que se mostram atrelados a Matematica e aos
afetos a ela relacionados. A formagcdo em Pedagogia ndo tem sua énfase diretamente
relacionada a Matemaética, porém esta disciplina compGe o rol de saberes necessarios aos
pedagogos.

Pensar nos afetos em relacdo a Matematica no ambito da Pedagogia, mais
precisamente de académicas em formacdo, € voltar o olhar para aspectos subjetivos que
muitas vezes sdo esquecidos durante as formacGes, em detrimento de acumulos de
conhecimentos tedricos e praticos. Se pensarmos nas relacdes com a Matematica, alguns
estudos resgatam inclusive questdes como o0 ndo gostar de Matematica como algo bastante
presente. Thomaz (1996) em sua pesquisa — N&o gostar de Matematica: que fendmeno é este?
— relatou que em suas palestras e aulas ministradas, seja com grupos de professoras ou com
futuras professoras (académicas do curso de Pedagogia), 0 ndo gostar de Matematica,
revelado pela maioria, sempre a preocupou muito, pois mesmo ndo gostando, teriam de
ensiné-la aos seus alunos.

Segundo a pesquisadora, esses afetos se mostram como um dado significativo para o
processo de aprendizagem do estudante, a medida que “o professor, ¢, também, um motivador
da aprendizagem, ¢é capaz de despertar desejos nos alunos; portanto, quem ndo gosta de ‘algo’
como pode fazé-lo despertar interesse em outro?” (THOMAZ, 1996, p.13). Pretendemos néo
nos determos apenas na questdo do nao gostar ou dos afetos por um viés de negatividade, mas
este recorte que aqui apresentamos reforca a pertinéncia de tal estudo.

Utilizamos a metafora do caminho, pois compreendemos a fenomenologia como uma
reflexdo sobre o que se mostra (BICUDO, 2010; 2011). O vislumbre de um caminho a ser
percorrido nos fez assumir uma atitude fenomenoldgica (KLUBER; BURAK, 2008) com o
intuito de tentar compreender o sentido do que se mostrava nos dados coletados. Um caminho
que se fez ao caminhar, substantivo do qual nos apropriamos inspirados nos escritos do poeta
espanhol Antonio Machado: “caminante no hay camino, se hace camino al andar”.

No titulo deste artigo acabamos por remeter a um caminho especifico, o de tijolos

*Nos referiremos aos sujeitos da pesquisa sempre no feminino (pedagogas, académicas, professoras), pois 0
grupo pesquisado foi composto apenas por mulheres.
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amarelos, porém, tal peculiaridade nos reservaremos a explicitar mais adiante em nossa
escrita. Neste momento, faremos apenas uma breve defini¢cdo do percurso, tanto na intencao
de mostrar os primeiros movimentos feitos durante a pesquisa, quanto na apresentacdo da
forma como conduziremos a organizagéo deste artigo. Entdo, comecaremos por definir o que
seriam esses afetos a que nos referimos. Cunha (2008, p.16), ao refletir sobre o que é o afeto

afirma que

N&o se trata apenas de uma linguagem ou um caminho para educar. Ndo se
resume em palavras ditas na emogdo de um momento nem em valores que
descortinamos quando estamos sensiveis. Ndo é somente a dor que sentimos
ou a felicidade que queremos dar. Trata-se de tudo isso junto, movendo
nossas mentes, sentimentos e emocGes na complexidade do nosso ser na
interagdo com a vida.

Para o autor o afeto € neutro, podendo exprimir sentimentos de agrado ou desagrado,
revelar amor ou ira. Cunha (2008) entende que quando o afeto se torna amorosidade —
resultado da prética do amor — reveste-se em um estimulo para o aprendizado. Para melhor
compreender a abrangéncia que pretendemos com o uso do termo afeto, resgatamos um

fragmento da defini¢do apresentada em Abbagnano (2007, p.19) para ‘afeigdo’:

Esse termo, que as vezes € usado indiscriminadamente por afeto (v.) e
paixdo (v.), pode ser distinguido destes, com base no uso predominante na
tradicdo filosdfica, pela sua maior extensdo e generalidade, porquanto
designa todo estado, condicdo ou qualidade que consiste em sofrer uma acéo
ou em ser influenciado ou modificado por ela. Nesse sentido, um afeto (que
é uma espécie de emocdo [v.]), ou uma paixdo, é também uma afeicdo, na
medida em que implica uma agdo sofrida, mas também tem outras
caracteristicas que fazem dele uma espécie particular de afei¢cdo. Dizemos
comumente que um metal é afetado pelo &cido, ou que fulano tem uma
afeccdo pulmonar, ao passo que reservamos as palavras "afeto” e "paixao"
para situa¢Ges humanas, que apresentam, todavia certo grau de passividade
por serem estimuladas ou ocasionadas por agentes externos (grifos do autor).

Portanto, o que aqui queremos considerar sao exatamente as a¢des sofridas, influéncias
e modificacOes diante da Matematica. Ainda que na definicdo seja atribuido certo grau de
passividade ao afeto e a paixdo, por serem estes estimulados ou ocasionados por agentes
externos, acreditamos na potencialidade deste estudo exatamente por este motivo. No
contexto do curso de formacdo de professores analisado, temos académicas que foram — ao

longo de sua trajetoria escolar e académica — afetadas em suas percepcOes e relacbes com a
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Matematica. Todavia, serdo exatamente estas estudantes que se constituirdo em professoras,
tomando, como tem mostrado nosso estudo, a posicdo de quem fortemente contribui nos
afetos em relacdo a Matematica.

Dessa forma, o que em um primeiro momento poderia tomar tracos de passividade,
passa a atuar como um importante protagonista na construcdo de tais afetos. Temos, entdo,
uma simetria invertida, na qual aquele que por muito tempo vivencia o ambiente escolar na
perspectiva do ser aluno, passara a vivencia-lo na condicdo de professor. Se pensarmos nos
primeiros passos dados na construcdo da trajetoria escolar e académica com a Matematica,
estardo sendo eles acompanhados, exatamente, por essas futuras professoras, aquelas que
desenvolvem seus trabalhos junto as criancas de Educacdo Infantil e anos iniciais e sao, deste
modo, as primeiras a apresentar formalmente a Matematica escolar as criancas. E, neste
momento inicial de apresentacdo, ja estdo sendo impressos 0s primeiros afetos em relagdo a
Matemética.

Sendo assim, nosso estudo foi conduzido junto a uma turma de académicas de um
curso de Pedagogia, de uma universidade publica do sul do Estado do Rio Grande do Sul,
coletando escritos pessoais realizados durante 2016, ano em que cursavam a disciplina de
Metodologia do Ensino em Matematica para Criangas, Jovens e Adultos. Tal disciplina é
ministrada regularmente, durante todo o terceiro ano de curso, com uma carga horaria
semanal de duas horas no primeiro semestre e quatro horas no segundo semestre, sendo o
momento no qual a Matematica e suas metodologias sdo diretamente trabalhadas com as
académicas. A solicitacdo das escritas se deu em meio as metodologias de trabalho utilizadas
na disciplina e, posteriormente, foram selecionados o0s textos que seriam integrados ao corpus
de andlise deste estudo.

Estes textos, que se configuraram como os dados a serem analisados, foram coletados
a partir de uma aposta na ideia de metacognicgédo. Para Portilho (2004), a educacdo reduziu por
muito tempo sua preocupacgdo ao que se mostrava evidente nas condutas dos sujeitos e acabou
por deixar de lado aspectos importantes, tais como, 0s recursos internos usados pelo sujeito
que aprende para que seja consciente de seu processo de aprendizagem. A teoria da
metacognicao, segundo a pesquisadora, coloca o sujeito aprendente em uma condicao ativa,
conduzindo sua aprendizagem sem limita-la a espera por impulsos procedentes do meio para

realizar uma ou outra tarefa. O movimento interno em busca do conhecimento do conhecer e
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o olhar para dentro de si, na visdo de Portilho, levam a metacognicdo a ser uma necessidade

sentida.

Imagine como seria nossa vida se ndo tivéssemos consciéncia de nossos
préprios pensamentos. Como poderiamos planejar nossas agdes e corrigi-las
quando estas ndo ocorrem como esperado? Como poderiamos monitorar
nossos comportamentos e adequéa-los frente a cada exigéncia com a qual nos
deparamos? Como poderiamos escolher a maneira mais adequada de estudar
ao longo de nossa vida académica? Podemos fazer tudo isto a cada instante
devido a capacidade de nosso pensamento de pensar-se a si mesmo (JOU;
SPERB, 2006, p.177).

Jou e Sperb (2006), apos levantarem tais questionamentos e reflexdes, destacam que a
metacognicdo € essa compreensdo que as pessoas tém acerca do proprio processamento
cognitivo. “Etimologicamente, metacognicdo significa para além da cogni¢do, ou seja, a
faculdade de conhecer o prdprio ato de conhecer” (MAXIMO; ABIB, 2013, p.2233, grifos
dos autores). Bustingorry e Mora (2008) reforcam a importancia da metacognicdo para a
educacdo destacando o fato de que a crianca é um aprendiz constantemente confrontado com
novas tarefas de aprendizagem, mas € necessario que eles aprendam a aprender, pois assim
podem se tornar aprendizes autbnomos.

Dando continuidade a definicdo deste percurso abordaremos, no préximo tdpico,
aspectos tedrico-metodoldgicos que guiaram nossa caminhada no sentido de compreender
como se mostravam os afetos nos escritos destas académicas de Pedagogia. Nossa caminhada
sera explicitada durante a apresentacdo da andlise de dados e, por fim, 0 que intitulamos como
registros serdo as percep¢des que ficaram ao término da jornada percorrida neste estudo.

Metodologia — um guia para a caminhada

Trata-se de estudo qualitativo (BOGDAN; BIKLEN, 1994; GIL, 2010) sustentado em
um delineamento fenomenolégico (BICUDO, 2010; BICUDO, 2011; KLUBER; BURAK,
2008). Conforme afirma Rezende (1990) a fenomenologia consiste na busca pela
compreensdo, embora tenhamos a certeza de que nunca a alcangaremos em sentido pleno. “A
verdadeira filosofia é reaprender a ver o mundo, e nesse sentido uma histéria narrada pode
significar o0 mundo com tanta ‘profundidade’ quanto um tratado de filosofia” (MERLEAU-

PONTY, 2011, p.19). No intuito de resgatar a histdria narrada € que atrelamos a coleta de
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dados ao processo formativo, que aconteceria paralelamente ao longo da disciplina de
Metodologia do Ensino em Matematica. Tal momento de coleta de dados se justifica por ser a
ocasido no curso em que as estudantes imergem na Matematica e em seus aspectos
pedagdgicos.

Para tanto, utilizamos pequenos cadernos distribuidos a turma para que diariamente
escrevessem sobre seus aprendizados, concepcdes e percepcdes — 0 que 0s configuram como
cadernetas de metacognicdo. A escrita dos cadernos funcionou como um diario, o qual
possibilitou 0 acompanhamento de seus processos formativos ao longo da disciplina, sendo
um material que ficou em posse das académicas de modo que pudessem retomar suas leituras
e revisitar emoc0es e aprendizados nele registrados.

A conducdo dos escritos ocorreu, por vezes, inspirada em estudos que destacam
reflexdes acerca dos processos cognitivos vivenciados e tendo como desencadeadoras de tais
escritas questdes como: “O que aprendi? Como aprendi? O que ndo aprendi?” (DAMIANI;
GIL; PROTASIO, 2003; RIBEIRO, 2003). E, por vezes, em virtude de sermos atravessados
por aquilo que se mostrava no ambito deste estudo, acabamos por conduzir uma sugestdo de
escrita que desse conta de instiga-las a escrever sobre memorias, concepgdes e percepcdes
vinculadas a escola e & Matematica.

Para compor este corpus de analise, acabamos por selecionar a primeira e a Ultima
escrita realizadas. Na primeira escrita, solicitamos que escrevessem sobre suas memorias em
relacdo a escola e a Matematica, de modo a conhecermos suas trajetorias escolares até a
chegada ao curso de Pedagogia. Na ultima escrita, depois de cursar dois semestres da
disciplina de Metodologia do Ensino em Matematica, questionamos quais as percepcdes
guanto a Matematica e ao ser professora. Os sujeitos, dos quais utilizamos os escritos, foram
aqueles que preencheram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, permitindo nossa
apropriacdo do material para a pesquisa, e estiveram presentes nestes dois encontros
considerados, o primeiro e o ultimo dia letivo da disciplina. O grupo selecionado foi
constituido exclusivamente por mulheres, com idades entre 21 e 56 anos, as quais cursaram a
disciplina durante o ano de 2016.

Seguindo o viés fenomenologico, buscamos por uma metodologia de analise que
permitisse a exploracdo dos dados de modo que se fizesse presente esta atitude

fenomenoldgica diante da qual lidamos com uma pesquisa mais fluida e que se mostra
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conforme olhamos para os dados permeados por nossa indagacgéo inicial. Aproximamo-nos,
assim, da Analise Textual Discursiva (ATD), com a finalidade de produzir novas
compreensdes sobre os fendmenos e discursos (MORAES; GALIAZZI, 2011).

A ATD se apresenta como um processo auto-organizado e emergente no qual ndo séo
testadas hipdteses a fim de comprové-las, mas sim é realizada a busca da compreenséo,
reconstruindo conhecimentos existentes sobre os temas investigados. No caso de nosso
estudo, estaremos lidando com a reconstrucdo do dito nos escritos das académicas no sentido
de permitir-nos compreender como se mostram os afetos em relagdo a Matematica. Para
realizar essas analises, seguimos uma sequéncia de trés componentes: desconstrucdo dos
textos do corpus, unitarizacao; estabelecimento de relacdes, categorizacdo; captacdo do novo
emergente, comunicacdo das compreensdes atingidas.

Optamos por trabalhar com categorias emergentes, de modo que ndo displinhamos de
classificagOes elaboradas a priori. Para proceder com a unitarizacéo, inicialmente realizamos
a delimitacdo do corpus, momento no qual fizemos a escolha de selecionar as escritas do
primeiro e do ultimo dia, de modo a contarmos com um total de 42 textos referentes as
producdes escritas das 21 académicas que compareceram em ambos 0S encontros e
concederam autorizacao para que pudéssemos utilizar seus materiais no estudo.

As unidades de significado foram sendo identificadas e codificadas de modo a permitir
situa-las facilmente nos textos originais, de forma que a eles pudéssemos retornar sempre que
necessario. Optamos por elabora-las com a sigla do nome das académicas responsaveis pela
autoria dos textos, pois ainda que ndo quiséssemos utilizar diretamente seus nomes,
mantivemos de algum modo a identidade. O cddigo 1NS2, por exemplo, corresponderia a
segunda unidade (INS2) extraida da escrita do primeiro dia (LNS2), da académica Nome
Sobrenome (LNS2). Os textos analisados geraram um total de 106 unidades, as quais foram
aproximadas de acordo com seus conteudos, de modo a permitir a elaboracéo de categorias.

A anélise acaba por ocorrer de maneira ciclica, pois séo feitas inumeras releituras dos
escritos, até chegarmos as unidades de significado, as quais, mesmo depois de elaboradas,
acabam sofrendo alteragcdes conforme o fendmeno vai sendo compreendido. A unitarizacéo
leva a emergéncia de categorias, ou subcategorias, que podem levar a categorias mais amplas
que permitam elucidar mais sobre o fendmeno: no caso, os afetos em relacdo a Matematica.

Conforme as categorias emergem, as unidades também adquirem novos sentidos e acabam por
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dizer mais do fenbmeno que se mostra, assim, a cada releitura podem ser apreendidas
compreensdes que permitam chegar a elaboragdo do metatexto, no qual os novos ‘insights’

sobre o tema estudado podem ser revelados.

Analise de dados — caminhada

Como ja referido anteriormente, inicializamos o processo de analise com a
fragmentacdo dos textos em Unidades de Significados que permitissem a aproximacgdo da
compreensdo do fendmeno. A reorganizacdo das unidades — neste momento ja distanciadas de
seus textos de origem — levou-nos a quatro categorias: percepcdo e metodologias; utilizacéo e
finalidades; cognicdo e saberes; emocao e sentimentos. As categorias que aqui nos referimos
serdo conectadas em suas significagdes as imagens que emergem a partir da obra literaria O
Magico de Oz.

Tem-se percebido que a ficcdo € um recurso importante e potente para a elaboracédo e
compreensdo de diversos aspectos ligados a Educacdo e, mais especificamente em nosso
enfoque, a Educacdo Matematica. Estudos, como o de Sophia e Garcia (2015), realizam
reflexdes acerca da Educacéo a partir de Alice no Pais das Maravilhas. Ainda seguindo pelos
escritos de Lewis Carroll, criador de Alice, podemos destacar Montoito (2009; 2011) que
busca a Matematica por trds da literatura. A escrita ficcional também se mostra fortemente
representada em seus vinculos com a Matematica em classicos brasileiros tais como ‘O
Homem que Calculava’, de Malba Tahan (2001). Monteiro Lobato (1959) também guardou
um espaco para a Matematica em meio a seus tantos escritos que marcaram a literatura
infantil brasileira ¢ em sua obra ‘Aritmética da Emilia’ os artistas da Matematica se
apresentam as personagens do Sitio.

Portanto, percebemos que Matematica e Literatura acabam de algum modo se
entrelacando e esta favorece reflexdes e compreensdes acerca daquela. Nesse sentido, como ja
indicado algumas linhas atras, a emergéncia destas categorias ocorreu paralelamente a
ilustracdo delas em congruéncia as caracteristicas percebidas nas personagens da classica
historia O Magico de Oz — The Wonderful Wizard of Oz — escrito, em 1900, pelo americano
Lyman Frank Baum (1856-1919) e ilustrado por Denslow (1856-1915).

Neste momento, elucidamos a utilizagdo da caracterizagdo do caminho de tijolos
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amarelos do titulo deste artigo. Acabamos por encontrar com o proprio Oz, Dorothy,
Espantalho, Homem de Lata e Le&o ao percorrer este caminho de busca pela compreensao de
como se mostram os afetos em relacdo a Matematica, na escrita das pedagogas em formacéo.
E quando estas categorias comegam a se mostrar, 0 caminho que antes se apresentava apenas
como uma sinuosidade toma, de certo modo, a nuance dos tijolos amarelos para si e nos
permite guiar a analise tocados por esta nova compreensao.

A histdria do Magico de Oz inicia-se com uma menina que € levada da casa de seus
tios por um ciclone e acaba indo parar na Terra de Oz. Em busca do caminho para voltar para
casa, acaba encontrando, ao longo da estrada de tijolos amarelos, o Espantalho, 0 Homem de
Lata e 0 Ledo que se unem a ela para ir até o incrivel Oz pedir que solucione seus problemas.
As peculiaridades de cada uma das personagens permitem que as analogias com 0s escritos
encontrados e unidades de significado elaboradas sejam realizadas de modo a ilustrar as
emergéncias oriundas de nossas analises. Nas linhas seguintes, cada uma dessas categorias

sera devidamente apresentada.

Percepcéo e metodologias — Oz

Esta primeira categoria a qual nos aproximamos tem sua expressividade em termos
como: nameros, bicho de sete cabecas, simples, memorizacdo. Palavras e sentidos que se
mostraram e nos levaram a elaborar uma categoria a qual remetesse as percepcdes acerca da
Matematica e as metodologias de ensino utilizadas. Este entrelacamento é reforcado inclusive
nas escritas, quando a académica afirma: “Percebi que a forma como se ensina a matematica
influencia e define a forma como os alunos a conceberdo” [2GS1]*. Ao tratar da percepcéo
remetemo-nos a Merleau-Ponty (2011, p.13-14) que afirma nédo ser preciso perguntarmo-nos
“se nos percebemos verdadeiramente o mundo, € preciso dizer, ao contrario: 0 mundo € aquilo
que nods percebemos”.

O paralelo ilustrado com a figura de Oz esta presente exatamente nessas diferentes
percepcOes que podem ser concebidas em relacdo a Matematica. Na histéria, poucos podiam

encontrar com o “Grande e Terrivel Oz”. Alguns 0 idolatravam, outros o julgavam totalmente

“Sempre que indicarmos citaces sucedidas ou precedidas pelo c6digo de organizacdo das unidades, como é o
caso deste 2GS1, utilizaremos o itdlico como destaque e estaremos apresentando unidades de significados
extraidas das escritas das académicas que contribuiram para a composicdo deste estudo.
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inacessivel e, aqueles que dele se aproximavam, saiam de tal encontro com diferentes
percepcdes. Se tomarmos as aproximacgdes com Oz, veremos que, ndo s ele ndo era um ser
que se mostrasse visivel aos outros, mas que 0 mesmo também ocorre com a Matematica.
Como destaca Sadovsky (2010), frequentemente, os docentes afirmam que a Matematica esta
em toda parte, na tentativa de mostrar aos alunos a importancia de tal estudo. Porém, embora
tal importancia de fato exista, a Matematica ndo se mostra visivel da mesma forma para todos
que se propdem ou sao obrigados a estuda-la.

Na fic¢do, temos apresentaces de Oz em forma de uma cabega enorme sem um corpo
que lhe sustentasse, para Dorothy; de uma linda mulher com asas suaves, para o Espantalho;
de um monstro peludo horrivel, para 0 Homem de Lata; e de uma brilhante bola de fogo, para
0 Ledo. Ao falar de monstros, resgatamos a famosa associacdo da Matematica a um bicho de
sete cabecas, 0 que na escrita das académicas mostra-se como um constructo com base na
forma como foram ensinadas e ndo como uma concepc¢ao definitiva do que seja a Matematica.
O que ¢é exposto em 1SA4: “A Matemética ndo é um bicho de 7 cabecas, as pessoas é que

fazem parecer assim”, e refor¢ado em 2JV1:

A matemadtica ndo é aquele ‘bicho de sete cabegas’ que foi mostrado no
Ensino Fundamental e Médio, mas que ainda € necessaria a consciéncia por
parte dos professores para que o ensino da Matematica seja significativo,
desafiador e parta da realidade dos sujeitos. Podendo tornar-se uma
ferramenta de reflexdo e protagonismo daqueles que estdo envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem.

Nesta Gltima unidade, podemos perceber tanto a presenca da percep¢do, quanto de

aspectos vinculados a metodologia de trabalho. Tal perspectiva é apresentada também em

2JR2, ao afirmar que:

O ano de 2016 serviu para mostrar que a matematica é sim uma matéria que
abre a nossa mente e nos faz enxergar mais longe. Que ndo é o monstro que
a minha infancia e juventude desenharam para mim, que o que houve, na
verdade, foram maus usos de ferramentas que pudessem tratar com
competéncia e cuidado os numeros e codigos que decifram o mundo.

Ainda tratando das percepcdes quanto a Matematica, resgataremos 0s ‘numeros’,
termo elencado quando iniciamos a escrita desta categoria. O motivo desta evidéncia esta no

fato de que, para muitas delas, em alguns momentos de suas trajetérias escolares, a
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Matematica mostrou-se exatamente como sendo apenas ndmeros e alguns célculos. Mas ha
uma ampliagdo desta concep¢do que se mostra fortemente marcada nas escritas. “Vejo hoje,
uma matematica além de numeros, mas sim como uma ferramenta essencial de uso
cotidiano, para atuar na construcdo de sentidos em varios aspectos diarios” [2FB2]. “A
matematica, ndo é so calculos, por isso devemos pensé-la além das paredes da sala de aula.
Nela e, a partir dela, o/a educando/a encontrara respostas para outros questionamentos”
[2SA2] (grifos nossos).

Se a questdo dos numeros e calculos se mostrou presente, igualmente apareceu a
tabuada e até mesmo a formula de Baskara. Porém, estas serdo aqui destacadas atreladas a
metodologia de trabalho, na qual fica evidente a memorizagdo. E tal memorizagdo é posta
como um fator bastante negativo vinculado a Matematica, pois ao decorar sem compreender,
havia uma mecanizacgdo no sentido de meramente serem feitas repeticbes sem o entendimento

do conteudo. Sadovsky (2010, p.23) reforca que

ha quem se concentre em comunicar alguns ‘resultados’ na forma de
discurso acabado. Ha quem faca um recorte, considerando ndo o conjunto,
mas apenas parte da atividade matematica, porque concebe o ensino como a
comunicacgdo de técnicas isoladas. Em ambos os casos, desconsidera-se a
necessidade de pensar numa génese escolar que motive os alunos a um
trabalho de reconstrugéo de ideias.

E exatamente ao vivenciar o ensino da Matematica com metodologias pautadas em
comunicacdo de resultados exatos e técnicas isoladas que a incompreensdo e utilizacdo de
mecanismos para decorar marcam a trajetoria das académicas. Quanto ao resgate da formula
de Béskara, esta aparece na escrita como algo que recordam até hoje, pois precisaram repeti-la
muitas vezes para conseguir decora-la.

Por ser a tabuada algo que mais recorrentemente estudamos e exploramos no ambito
dos anos iniciais, optamos por apresentar aqui unidades que explicitam a forma como essas
académicas vivenciaram tal aprendizado e o expuseram, através do resgate de suas memaorias.
“A tabuada tem que saber de cor e salteado é o que dizia meu pai. Assim, decorei, sei toda a
tabuada, uso a calculadora quando estou com pressa, caso contrario, ndo” [1SI5]. “Quanto a
minha experiéncia com a matematica, posso dizer que foi complicada no fundamental, pois 0s
professores exigiam memorizacdo de tabuada e memorizacéo de férmulas e tal e isto, era
macante e por isto ndo gostava” [1FBI1].
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Quanto ao trabalho especifico com a tabuada, as académicas mostraram uma nova
percepcdo da forma como explora-la, de modo a ficar evidente uma melhor compreensao,
capaz de propiciar metodologias que extrapolem a sistematica de memorizacdo com a qual
foram ensinadas. A evidéncia da contribuicdo dos estudos realizados, ao longo da disciplina
cursada em suas graduagdes, fica marcada em 2NA2: “Posso dizer que ao aprender 0s
célculos para solucionar a tabuada, foi para mim um salto de qualidade, para que eu possa
ensinar com propriedade agora, porque aprendi de uma maneira simples e sem decoreba”. A
maneira ‘simples’ expressa na escrita da académica acaba por se mostrar também em outras
colocaces, as quais destacam que com as metodologias de trabalho adequadas, este viés da
Matematica, como algo até mesmo simples de ser compreendido, possa emergir. A busca da
simplicidade e o distanciamento da complexidade, geralmente atrelada a Matematica, mostra-

se muito impregnada nas escritas em situagdes como:

Com o estudo de metodologia do ensino de matematica, pude mudar
completamente o entendimento que tinha sobre a maneira pela qual se
ensina matemaética para criancas. Que podemos nos utilizar das vivéncias e
tornar a matematica simples, cotidiana, onde o entendimento vai surgindo
de maneira natural e gradual, na socializacdo com colegas, professor,
familia [2RM1].

Mas o que me fez gostar de fato da matematica foi o ensino médio, no qual
fiz magistério. Na época tinha uma disciplina “Diddtica da matemdtica”, as
aulas, os textos, as explicagdes da professora com relacdo ao ensino da
matematica me fizeram ficar encantada em como é facil e simples ensinar e
ao mesmo tempo ser atrativo, além de quantas pessoas poderiam hoje
apreciar a matematica se tivessem aprendido de tais formas [1AF4].

Analogamente ao simples, aparece a referéncia ao facil e, diante disso, vem a presenca
do professor como um facilitador desta percepcdo. O que fica fortemente evidenciado em
ISAT1: “Nunca tive problemas com a matematica, sempre gostei, mas quando cheguei a 42
série, passei a amar, tinha uma professora que era muito boa nesta disciplina, Lauci era o
nome dela, e mesmo o complicado ela fazia parecer muito facil”. Nesta escrita, € em muitas
outras, esta fortemente presente a marca deixada por professores que atravessaram a trajetoria
estudantil das académicas. Com isso, voltamos o olhar para a relagdo com estes professores
do passado e o impacto disso ao pensarmos na formagdo de professoras. O resgate dessas
relacdes leva-nos a leitura de Cunha (1991, p.155) que reforca a importancia desta perspectiva

no processo formativo.
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As pesquisas tém mostrado que os professores afirmam que sua préatica
cotidiana tem mais importancia no seu modo de ser, do que a formacéo
académica que por ventura tiveram. E ainda, que o seu comportamento
docente € inspirado em professores que marcaram a sua propria trajetoria
educacional. Estes dados reforcam a necessidade de tratar 0s processos
pedagdgicos de forma contextualizada. Mostram que a rela¢do professor-
aluno é fundamental, capaz de deixar marcas no individuo por grande parte
da existéncia. E preciso resgata-la, compreendé-la e redimensiona-la.

A presenca de professores que marcam as memorias e trajetrias se faz tanto em
situagdes nas quais sdo resgatados de maneira conjunta, como em 1FB2: “J4 no Médio, 0s
professores me fizeram ter um gosto pela matematica, porque explicavam os porqués de cada
detalhe e, ensinavam de maneira divertida, sem tanta rigidez, que parece estar atrelada a
disciplina de matematica”; quanto em casos como 1JR2, que cabe até o resgate do nome
daquele professor que teve tanto impacto: “Voltei a gostar de matematica s6 no primeiro ano
do ensino Médio, quando o professor, Odair, me conquistou ao explicar os contetdos de
maneira com que eu entendesse no primeiro instante”. Tais unidades sdo representativas, pois
além de destacar a importancia dos professores como personagens que povoam as memorias
das académicas, também nos fazem pensar que serdo elas, professoras, que poderdo estar

povoando as memorias das criancas.

Utilizacao e finalidades — Dorothy

A historia do livro se passa com a menina Dorothy tentando encontrar o caminho que
a leve de volta para onde morava com seus tios, ja que, com a passagem de um ciclone, a casa
onde estava foi arrancada e ela e seu cachorro foram parar na estranha Terra de Oz. Tudo que
se passa ao longo da histéria pouco significa para a menina, além do fato de poder estar mais
perto de conseguir voltar para casa com seus tios. Nao importa 0 caminho que precise seguir,
mas sim a busca incessante pelo resultado final. E aqui podemos tomar duas perspectivas que
se apresentam ao trabalharmos com a Matematica: quando mecanicamente se busca 0
resultado correto, ou recorrentemente somos questionados, enquanto professores, sobre a
utilidade daquilo que estamos ensinando (LORENZATO, 2006; MACHADO, 2012).

A categoria aqui construida nos remete as situagcbes em que as académicas em

formacdo expressam nunca ter entendido o porqué de estudar determinados contetdos, ou
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ainda, que ndo entendiam, mas decoravam e conseguiam passar. Portanto, optamos por
nomear tal categoria de ‘utilizagdo e finalidades’: utilizacdo no sentido da aplicabilidade
pratica do contetdo e finalidades no ambito do que buscavam ao estudar e tentar aprender
Matematica. Toledo e Toledo (2009) destacam como sendo uma pergunta comum entre 0s
estudantes o: ‘Para que eu preciso aprender isso?’. Os pesquisadores afirmam que “embora
um dos objetivos explicitos do ensino da matematica seja preparar o estudante para lidar com
atividades praticas que envolvam aspectos quantitativos da realidade, isso acaba ndo
ocorrendo” (TOLEDO; TOLEDO, 2009, p.7). Tal perspectiva fica evidente em colocacdes

COMO a que apresentamos a segulir.

Ao falar de matematica, me lembro da formula de Baskara, acho que pelo
fato de tantas vezes ter repetido a férmula para memoriza-la. Até hoje nédo
sei por que aprendi aquilo, pois ndo uso p/nada. (hahaha) Espero que ao
chegar no caminho de professora, quando chegar |4, eu consiga mostrar aos
meus alunos os significados e a importancia de estarem ali estudando, e que
eles gostem dos contetidos, e ndo fagam so por fazer [1JB2].

Assim como emergem situagbes, nas quais o0 sentido daquilo que era
ensinado/aprendido se mostra totalmente ausente, ha, igualmente, referéncias nas escritas das
académicas a situacdes em que a compreensdo do sentido e dos porqués se fez presente,
levando até mesmo ao gosto pela disciplina. Em 1FB3 esta marca positiva esta claramente
evidente: “No terceiro ano eu cheguei a adorar as atividades matematicas, fazia tudo com
muito gosto, pois entendia tudo o que e por que estava fazendo”. Pensamento reforgado por
2AD2, quando afirma que “geralmente gosta da Matemdtica quem a entende, por isso a
importancia do ensino ser realizado de forma que os alunos compreendam o real sentido de
cada conteudo”. As escritas permitem inferir que, se o ensino de Matematica mostre um
sentido e possa ser comparado a situacdes cotidianas, permite uma nova interpretacdo. Quanto

ao sentido, podemos nos remeter a Panizza (2006, p.19):

A palavra “sentido” parece estar cada vez mais presente nas preocupacdes
dos professores sobre o ensino da matematica. “Como conseguir que o0s
alunos encontrem o sentido da atividade matematica?”’, “Os alunos agem
mecanicamente sem dar sentido ao que fazem”, entre outras, sdo expressodes
habituais dos professores. A palavra “sentido” parece explicar intengdes,
conquistas e frustragdes. No entanto, questdes como qual significado se
atribui a palavra, onde se encontra o sentido, se é algo que o docente da ou o
aluno constroi e em que condic@es, longe de serem claras e compartilhadas,
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comportam profundas diferengas e contradi¢fes (grifos da autora).

Tais contradi¢des ficam evidentes nas escritas das académicas. Se por um lado temos
professores que dizem, segundo Panizza, que seus alunos agem mecanicamente sem dar
sentido ao que fazem, 0 que se mostra nas escritas € exatamente o contrério: professores que
conduzem suas aulas sem propiciar aos alunos a compreensao do sentido do que € trabalhado.
H& uma mudanca de fluxo no qual essa falta de sentido é gerada e estabelecida. Tanto que
esta mudanga de comportamento fica explicita em 1CM3: “N&o sdo boas minhas lembrancas
quanto a matematica, o Unico ano que eu realmente via sentido e compreendia a matematica
foi na 82 série, onde a professora utilizava dinamicas faceis de serem compreendidas”. Neste
caso, a dinamica diferenciada utilizada pela professora possibilitou, finalmente, que a
académica pudesse ver sentido e compreendesse a Matematica.

Pelo vies de buscar Unica e exclusivamente um fim, temos questdes como a busca por
aprovacao ou o esforco para o cumprimento de tarefas a fim de ndo sofrer puni¢fes, como em
IMP5: “O que eu odiava era quando as professoras tomavam a tabuada e se eu nado
decorasse eu ficava sem recreio. Mas eu sempre dava um jeitinho e decorava tudo”. O
estudar para passar se mostra, também, bastante impregnado nas falas, 0 que potencializa as
memorizagdes através de repeti¢ces continuas e evidencia o fator rendimento em detrimento
da compreensdo. Ainda que sem a compreensao do sentido, o rendimento acaba associado ao
‘dar a resposta correta’, o que acaba sendo potencializado através das metodologias de
trabalho utilizadas, que, bem como as académicas destacam em seus escritos, ainda estéo

muito engessadas.

Cognicéo e saberes — Espantalho

A escolha dos termos cognicdo e saberes para a denominacao desta categoria tem seus
pressupostos tedricos atrelados aos conceitos de Maturana (2001) e Tardif (2014). Tomemos
em Maturana (2001, p.127) a compreensdo implicita que temos de cognicdo que esta
vinculada ao aceitarmos “as agdes dos outros ou nossas proprias acdes como adequadas, por
satisfazerem o critério particular de aceitabilidade que aceitamos como o que constitui uma
acdo adequada no dominio de agdes envolvido na questdo”. Complementarmente o autor

refere-se que ao falarmos de conhecimento o que consideramos sdo “agdes adequadas naquele
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dominio, avaliadas de acordo com nosso proprio critério de aceitabilidade para o que constitui
uma acdo adequada nele” (MATURANA, 2001, p.127-128). Ja em relacdo aos saberes 0s
consideraremos em um sentido amplo que engloba conhecimentos, competéncias, habilidades,
aptiddes e atitudes (TARDIF, 2014).

— Ora, mas vocé ndo sabe? — devolveu ela, espantada.

— A verdade é que ndo; ndo sei de nada. E que eu sou recheado de palha, e
por isso ndo tenho cérebro — respondeu ele, em tom triste.

[...] — O fato é que ndo me incomodo de ter as pernas, 0 corpo e 0s bragos
recheados de palha [...] Mas ndo quero que as pessoas digam que eu sou
burro, e se a minha cabeca continuar recheada de palha em vez de miolos,
€como a sua, como é que eu vou conseguir aprender alguma coisa? (BAUM,
2013, p.39)

— Tenho certeza de que o grande Oz vai me dar um cérebro assim que nos
chegarmos a Cidade das Esmeraldas.

E Dorothy respondeu, com toda a sinceridade:

— Espero que sim, ja que vocé quer tanto.

— Quero sim — respondeu o Espantalho. — E muito ruim essa sensagio de
saber que vocé é burro (BAUM, 2013, p.46).

— Se a estrada entra na floresta, em algum lugar ela precisa sair — disse o0
Espantalho. — E, como a Cidade das Esmeraldas fica na outra ponta da
estrada, temos de seguir por ela.

— Isso qualquer um sabe — disse Dorothy.

— Sem duvida, e é por isso que eu sei — respondeu o Espantalho. — Se
precisasse de um cérebro para descobrir, eu ndo teria dito nada (BAUM,
2013, p.47).

Nos recortes de pequenos dialogos entre o Espantalho e Dorothy, podemos evidenciar
situacBes em que a inteligéncia é questionada ou posta a prova. Como se houvesse uma
resposta muito obvia: ‘Ora, mas voc€ nao sabe?’ Diante de tal questionamento o Espantalho
admite néo saber e que gostaria muito de ter miolos para que 0s outros ndo o caracterizassem
como burro. Mais adiante na histdria, o préprio Espantalho afirma ser muito ruim a sensacéao
de se saber burro. Se, anteriormente, o desagradavel era que os outros lhe dissessem isso, com
0 tempo ele mesmo ja se convence de sua burrice, desejando profundamente ter miolos. N&o é
preciso avancar muito na historia para nos depararmos com mais uma situacdo: o Espantalho
realiza algumas constatacdes, diante das quais Dorothy afirma: ‘Isso qualquer um sabe!’
Frente a tal afirmacgéo, o coitado do Espantalho admite que, sem ddvida alguma, ele s6 sabe
por que qualquer um saberia e, caso contrario, se precisasse ter cérebro para chegar a tal
concluséo, ele nem teria dito nada.

O Espantalho se manifesta apenas diante da certeza de que esté tratando de um fato
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conhecido de qualquer um. J& nas escritas das académicas percebemos, em alguns casos, a
Matematica exatamente sob um viés contrario. Como afirma 1JV5: “A imagem que tenho dos
professores de matematica sdo génios ou bruxos, pois esses causam medo e sabem o que
mais ninguém consegue entender”. A parte que grifamos na unidade selecionada, refere-se
exatamente a caracterizacdo daqueles que compreendem Matematica, como o0 caso dos
professores, como génios, pois sdo capazes de entender o0 que para muitos é objeto de grande
dificuldade. Segundo Albarello (2014, p.14) “parece ser senso comum que a Matematica ¢é
para individuos dotados de habilidades diferenciadas. E essa postura talvez venha de épocas
em que essa area de conhecimento era privilégio de alguns”.

Porém, nem sempre a figura do professor € atrelada a essa facilidade de compreensao e
ao dominio dessas habilidades diferenciadas. Em alguns casos, fica evidente uma dificuldade
que estd atrelada ndo diretamente a Matematica, mas a forma de conseguir transpor tal
conhecimento de uma maneira que se torne compreensivel aos alunos. Houve situacdo em que
a académica chega a reprovar na disciplina em virtude de ter um professor que soubesse o
contetdo, mas como ela afirma: “sabia, mas para ele, creio eu” [fragmento de 1NAS5]. Fica
latente a existéncia de um dominio da Matematica, e também presente a incapacidade de
compartilha-lo de um modo acessivel a estudante.

As dificuldades em relacdo a Matematica se mostram fortemente impregnadas nas
escritas, ainda que ndo como uma totalidade. Casos como o explicitado em 1AF2 — “Meu
ensino fundamental foi todo em uma escola estadual, ndo lembro de muito, sempre tirei
Otimas notas em matemética, compreendia tudo e as vezes auxiliava as colegas. Porém,
sempre existe uma exce¢do. A minha exce¢do era (e ainda €) as fra¢fes”. — mostram que a
dificuldade, por vezes, se apresenta como uma excecdo em relacdo a determinado contetdo e
ndo & Matemética como um todo. Contudo, nas escritas, a referéncia as dificuldades acaba
aparecendo com muito mais preponderancia e, em geral, atrelada aos conteudos da disciplina
como um todo, ou a determinados adiantamentos, como € 0 caso das que apresentam

dificuldades depois de determinado ano de estudos.

Quando comecei a entender a matemética com suas fracdes, numerais,
quantidades, até ai tudo bem, mas quando veio a 6% 7% 8% a coisa
complicou, comecei a ter dificuldade em aprender [1AL1].
No inicio dos estudos eu ndo gostava de Matematica, tinha dificuldades em
entender os contelidos e entdo deixava de lado, achava desinteressante me
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aprofundar em novas maneiras de entendé-la. Agora vejo a diferenca nos
modos de aprender e ensinar a matemética [2NC1].

Em relacdo as demais disciplinas, sempre fui boa aluna, meus pais nédo
compreendiam o porqué de tamanha dificuldade [com a Matematica]. Dessa
forma, introjetei que realmente a matematica eu s6 teria como meio de
sobrevivéncia [1SI4].

O que aparece nesta ultima unidade, quando a académica explicita que sempre foi boa
aluna em relacdo as demais disciplina, mas em relacdo a Matematica tinha uma dificuldade
tamanha, ¢ complementado pelo pensamento do ‘se sair bem’. “Bom, posso iniciar dizendo
que... embora ndo seja muito boa com a matematica (atualmente) ja me sai muito bem”
[LAF1]. “Atualmente acredito muito no “poder” que um professor tem de fazer com que o
aluno goste ou se saia bem nas aulas. Isto me faz refletir, quando “aprendi” fragoes, ndo
gostava da professora e internalizei que ndo conseguiria aprender” [1AF3]. Tanto o ‘se sair
bem’, quanto o antagénico a ele, o que poderiamos chamar de ‘se sair mal’, mostram
representatividade nas escritas, tanto pelo viés do rendimento, quanto da capacidade para
compreensdo da disciplina.

Buscando novamente a conexdo com a ilustracdo que usamos, ao se autodenominar
como burro, o Espantalho nos leva a refletir sobre o autoconceito que vamos construindo
acerca de nossas capacidades e como a questdo da inteligéncia pode ser percebida no ambito
da Matematica (LOPES, 2011, 2012, 2017; SILVEIRA, 2011). Ao pensarmos nho
autoconceito retomemos concepc@es atreladas a metacognicdo ampliando a compreensao de
um conhecer o conhecer para uma capacidade de conhecer e monitorar que engloba processos
e estados cognitivos e afetivos (PAPALEONTIOU-LOUCA, 2008).

Carvalho (2009), ao dar destaque a concepgdo que geralmente norteia o ensino da
Matematica, evidencia algumas caracteristicas como ser esta uma area de conhecimento
pronta, acabada, perfeita, pertencente apenas ao mundo das ideias e servindo, em alguns
aspectos, de modelo a outras ciéncias. Segundo a pesquisadora, uma das consequéncias desta
visdo de Matemética é a vinculacdo ao sucesso na disciplina, sendo este um balizador da
inteligéncia “na medida em que uma ciéncia tdo nobre e perfeita s6 pode ser acessivel a
mentes privilegiadas, os conteidos matematicos sdo abstratos e nem todos tém condigdes de
possui-los” (CARVALHO, 2009, p.15).

Concepgdes como as de 1NA3: “Agora na graduacdo depois de trinta anos fora da
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escola, procuro assimilar e me apropriar desses saberes, que até entdo ndo tinha me
permitido”; e 2NA1: “Minhas percepcbes quanto a Matematica, me deram um novo olhar
para essa disciplina e um aprendizado que sO fui conseguir a essa altura da minha vida”,
reforcam a ideia do conhecimento como algo pouco acessivel. Para uma, esta presente a
apropriacdo de um saber que até entdo ndo se havia permitido. Enquanto isso, para a outra, se
mostra um aprendizado construido somente quando ja cursando a graduacdo, 0 que em sua
fala aparece como uma defasagem de tempo, em relacdo aquele no qual tais construgdes ja
deveriam ter sido realizadas. A importancia da mudanca de tais percep¢des em relagdo as suas
proprias capacidades se mostra significativa pois, “se o professor, durante a sua formagéo, nao
vivenciar a experiéncia de sentir-se capaz de entender Matematica e de construir algum
conhecimento matematico, dificilmente aceitara tal capacidade em seus alunos”
(CARVALHO, 2009, p.17).

Carvalho nos remeteu também a questdo do sucesso na disciplina de Matematica, e
neste viés, cabe resgatar algumas particularidades que marcam as escritas: reprovacao e a
presenca de professores particulares. A reprovacao é fortemente relacionada a dificuldade de
acompanhar os contetdos, o que de algum modo, acaba também atrelado a necessidade de
auxilio de professores particulares, ou até mesmo familiares, na tentativa de propiciar uma
melhor compreensdo da Matematica. Tais marcas se mostraram presentes em escritas como as
de 1SI3: “os anos seguintes foram acompanhados por professores particulares, durante

quase todo o ensino fundamental, nas aulas de matematica”.

Tenho como lembrancga negativa da matematica as aulas particulares, que
tinha que fazer com a minha tia, mas ndo conseguia aprender, entdo a partir
da dificuldade de aprendizagem comecei a odiar a matematica [LNC2].

Dai em diante [3? série], minha relacdo com a disciplina tornou-se uma
tortura, pois da 42 série em diante, para ser mais precisa, até a chegada ao
ensino médio passei por muitos professores particulares que me auxiliaram
com a disciplina [1JV2].

Além da marca dos muitos professores particulares, que a auxiliaram com a disciplina,
aparece a questdo da relagdo com a disciplina ter se tornado uma tortura. Com isso, nos
encaminhamos para a apresentacdo da ultima categoria, a qual tratard diretamente dessas
emocdes e sentimentos que atravessam as relacfes com a Matemaética.

Emocao e sentimentos — Homem de Lata e Le&o
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Fechando as categorias de analise, construimos essa que talvez pudesse ter sido a
restricdo do que seriam os afetos. Porém, buscar o que se mostra nas relagdes com a
Matematica pelo viés dos afetos, ndo se restringe as unidades as quais se configuram mais
presentes. De certo modo, acabamos por construir uma teia de significagdes que nos permitem
dizer mais de afetos como um fenédmeno mais global, do que enquanto categoria — a qual, nos
referimos aqui, como ‘emogdo e sentimentos’ — € ilustramos com nossas duas Ultimas
personagens: Homem de Lata e Ledo.

Pensar no Homem de Lata, mais precisamente Lenhador de Lata, é lembrar a busca
pelo coracédo e pela capacidade de voltar a ter sentimentos. Falar em sentimentos, no ambito
da Matematica, remete ao desgosto manifesto em tantas pesquisas (ALBARRELLO, 2014;
FELICETTI, 2007), ou talvez, possamos dizer que tenha sido concebido em um ‘senso
comum’, ao menos quando pensamos em professores que ensinam matematica para criangas.

Estudos como o de Thomaz (1996) — N&o gostar de Matematica que fendbmeno € este?
— mostram que pensar sobre esta tematica € ao menos pertinente. Aqueles que lidam com
professores em formacdo, principalmente no ambito da Pedagogia e/ou Magistério, destacam
em seus estudos a presenca de académicos que esbogcam, se ndo um desgosto pela disciplina,
ao menos um alivio por estarem em cursos nos quais, supostamente, nao terdo de encarar
muito a Matematica.

A evidéncia de tal perspectiva, o alivio de supostamente ndo precisar mais encarar a
Matematica ou aspectos dela, se faz presente em escritos como: “escolhi esta graduacéo por
sempre ter esse desejo desde crianca e também, ndo posso negar, que ndo tem calculo”
[1CM2]; “no ano seguinte ao término do ensino medio fiz cursinho e confesso que passar em
Pedagogia foi um grande alivio, pois havia me ‘livrado’ dos numeros”! [1GS4]; “quando
cheguei ao ensino médio, resolvi cursar o magistério na esperanca de ndo me encontrar com
a famosa disciplina, mas mesmo assim tive aulas no 1° ano do curso” [1JV3].

Carvalho (2009) considera crucial a questdo do desgosto por Matematica manifestado
por alunos que procuram o curso de Habilitacdo ao Magistério. A pesquisadora refere-se a
este dado como sendo uma maioria absoluta de alunos que manifeste este desgosto, mas
optamos aqui por ndo quantificar, apenas considerar a existéncia de tal postura. Quanto a

manifestacdo deste desgosto, a pesquisadora destaca que seria dificil supor o contrario.
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Num ensino onde é necessario submeter-se a autoridade da Matematica, é
impossivel entender, pois “compreender Matematica” torna-se privilégio das
cabecas mais bem-dotadas; acaba-se por negar todas as vivéncias anteriores
relativas & quantificacdo, j& que ndo se “enquadram” na perfeicdo da
Matematica; quem poderia gostar de uma “disciplina” como essa? A
consequéncia mais desastrosa de tal fato talvez seja a total passividade com
gue os alunos se colocam perante qualquer aula, esperando que o professor
lhes “explique” o que devem “compreender” e lhes diga “como” fazer. Se
ndo € o professor, é o livro a suprema “autoridade” que sabera o melhor
caminho para resolver o problema basico: “ser promovido em Matematica”.
Aprender parece-lhe um objetivo distante e inatingivel, s lhe resta escolher
uma carreira que nao requisite conhecimentos matematicos (CARVALHO,
2009, p.17).

O ndo gostar de Matematica se fez presente nas escritas, tanto de maneira um pouco
mais sutil, quanto em situacdes em que a negatividade chegou até mesmo a expressao do adio.
Tal sentimento, ao se manifestar em relacdo a disciplina, acabou por afetar o interesse e o
empenho para sua compreensdo. Contudo, nem sempre o 0dio se mostrou em relacdo a
disciplina, mas, por vezes, restringiu-se ao professor responsavel por algum episodio ruim

vivenciado na relagdo com a Matematica.

Na 72 série, mesmo sabendo toda matéria, e resolvendo a maioria dos
célculos de cabeca, e acertando quase que 100%, acabei por repetir de ano,
por causa da matematica, no entanto, isto nunca fez com que eu passasse a
odiar matematica no entanto a Shirlei, a tal professora de matematica, a
esta sim, direcionei todo o édio a ela [1SA2].

Ja em 1JD1 — “Partindo do principio que eu odeio matematica desde os primordios da
minha escolarizacdo, penso que a disciplina, que me assusta, pode, quem sabe, mudar a minha
visdo” —, 0 0dio aparece entrelagado ao medo, ja que a disciplina também a assusta. E ao nos
referirmos ao medo, podemos resgatar a outra personagem a que nos remetemos nesta
categoria: o Ledo. Em busca pela coragem que pudesse realmente lhe propiciar uma postura
de rei da selva, esta personagem ajuda a ilustrar a falta de confianca nas proprias habilidades.
Marca esta que também se fez presente nas escritas analisadas.

Remetermo-nos a coragem, em termos de Matematica, faz pensar nos medos e fobias
em torno da disciplina ou, até mesmo em relacdo aos professores que marcaram algumas
trajetdrias. Aqui podemos destacar estudos como o de Albarello (2014) e Felicetti (2007). O
primeiro debruga um olhar sobre a Matematica e questiona se ha fobia ou encantamento,

enquanto o segundo indica o sentimento de “matofobia”, como um fator que intervém
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negativamente no processo de ensino e aprendizagem da disciplina.

Sabendo que o aprendizado matematico inicia desde muito cedo, a fobia pela
disciplina também é trazida por alguns desde muito cedo. A matemaética
entra na vida dos alunos no inicio de suas atividades escolares. Toda a
estrutura de um aprendizado com sucesso é construida desde a pré-escola,
com as pequenas nocdes aritméticas. O primeiro contato com a matematica
formal é muito significativo para o despertar do gosto pela mesma. Praticas
interessantes e bem elaboradas fazem desse momento uma situacdo de
satisfacdo e entusiasmo e que marca e constroi na vida do educando uma
afinidade com a disciplina (ALBARELLO, 2014, p.44).

Voltemo-nos entdo a “matofobia”, termo que ndo foi cunhado por Felicetti, mas a
pesquisadora foi a responsavel por nos guiar ao texto de Papert (1980). Seymour Papert (1928
- 2016) foi um matematico que, inspirado em suas leituras de Piaget e compreens@es sobre 0s
métodos de Montessori, buscou trabalhar a informatica com criancas, de modo que a
aprendizagem pudesse ser considerada ndo apenas em um aspecto cognitivo, mas também
emocional. Papert foi o criador da linguagem de programacdo LOGO®, em 1967, e ¢
exatamente no livro ‘LOGO: Computadores e Educagdo’ que o matematico apresenta um

capitulo intitulado ‘Matofobia: o medo de aprender’.

Aos meus ouvidos, a palavra matofobia leva a duas associa¢fes. Uma delas é
0 conhecido medo da matematica, que muitas vezes tem a intensidade de
uma verdadeira fobia. A outra vem do significado do radical mathe. Em
grego significa "aprender" de maneira geral. Em nossa cultura, 0 medo de
aprender ndo é menos endémico (embora mais freqiientemente dissimulado)
do que o medo da matematica. As criangas iniciam sua vida como aprendizes
avidas e competentes. Aprendem a ter problemas com a aprendizagem em
geral e com a matematica em particular. Em ambos os sentidos de "mathe"
ha uma mudanga de "matéfilo" para "mat6fobo”, de amante da matematica e
da aprendizagem para uma pessoa fébica em ambas (PAPERT, 1980, p.60).

Felicetti (2007) se apropria do termo ‘“matofobia” considerando-0 como um
sentimento negativo a respeito da Matematica. Tal sentimento é identificado inicialmente na
escola, onde a Matemaética acaba se tornando o vildo na vida escolar de muitos alunos. A

pesquisadora coloca o sentimento de “matofobia” como um fator que pode vir a contribuir

*LOGO, ou a famosa tartaruguinha, fez parte, para a geracdo que viveu a disseminacdo dos primeiros
microcomputadores no Brasil, do primeiro contato com computadores nas aulas de informética nas escolas. As
aulas béasicas de programacdo permitiam que coordenadas fossem programadas e a tartaruga se deslocasse no
espaco bidimensional, de modo a favorecer o aprendizado de conceitos matematicos vinculados a construcdes
geomeétricas e plano cartesiano, mesmo que intuitivamente.
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para o fracasso escolar, de modo que nédo sé prejudique a aprendizagem da Matematica, mas
que possa também interferir no desenvolvimento de outros contetdos curriculares.
Mostram-se, nas crencas e concepg¢des sobre a Matematica, alguns aspectos fortemente
arraigados. Ao pensarmos nos afetos em Matematica, nos remetemos a Gémez Chacdn (2003)
que destaca o0 aspecto ciclico da relacdo que se estabelece entre afetos — emogdes, atitudes e

crencas — e aprendizagem. A pesquisadora afirma que se

por um lado, a experiéncia do estudante ao aprender matematica provoca
diferentes reac6es e influi na formacdo de suas crencgas. Por outro, as crencas
defendidas pelo sujeito tém uma consequéncia direta em seu
comportamento, em situagdes de aprendizagem e em sua capacidade de
aprender (GOMEZ CHACON, 2003, p.23).

Devemos pensar nesses afetos também no sentido do autoconceito que o estudante
constroi de si, enquanto aprendiz de Matematica, ao receber continuas mensagens do que
signifique conhecer Matematica e sobre o significado social do que esta aprendendo. Para
Gbmez Chacdn (2003), o autoconceito esta relacionado com as atitudes, a visdo do mundo
matematico e a identidade social do estudante. Sendo assim, tem grande influéncia na visdo
que este estudante concebe de Matematica e sua reacao para com ela.

Surgiram, ainda, nas escritas alguns termos que remetem a negatividade da relacdo —
decepcdo, tortura, sofrimento, terror, repudio. Porém, ndo s6 aspectos negativos configuraram
nas unidades, mas também: fascinio, encantamento, paixdo, apreco, gosto. Para muitas, a
compreensdo da Matematica e a percepcdo da presenca dela nas coisas cotidianas permitem
gue sentimentos e emocdes positivas possam emergir. Reforcam esta constatacdo os dizeres
de 1TD1 — “sempre fui apaixonada pela matematica, resolvia calculos e desafios com
facilidade, conseguindo entender e pegar o gosto pelos nimeros”; e 2RM2 — “sempre tive um
encantamento natural sobre os nimeros, essas aulas s6 vieram a reforcar esse sentimento por
apresentar maneiras simples e naturais de construir o raciocinio l6gico na crianga”.

Alguns associam 0s sentimentos, em relacdo a Matematica, aos professores que
tiveram; enquanto outros, remetem-se diretamente ao entendimento da disciplina. Enfatizando
0 que primeiramente afirmamos neste paragrafo, temos 1AD1: “Em relacéo as lembrancas da
matematica, sempre disse que ndo gostava, até hoje na verdade penso que sei muito pouco,
pois sempre relacionei a matéria ao professor. Se eu gostasse do professor, gostava de

Matematica”. E, salientando o vinculo com a disciplina em si, 2AD3 frisa que: “Geralmente
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gosta da Matematica quem a entende, por isso a importancia do ensino ser realizado de
forma que os alunos compreendam o real sentido de cada conte(do”. Podemos notar que
tanto em um aspecto, quanto em outro, as relagdes acabam por ocorrer com determinados
vinculos com o professor, seja pela figura que representa ou pelas metodologias que utilizam

para mediar o trabalho com a Matematica.

Conclusao - registros

Ao voltarmos o olhar para as escritas que se apresentaram, levando-nos a emergéncia
das quatro categorias, percebemos que, de algum modo, as unidades que as compdem acabam
se entrelacando. Cada categoria representa, em sua completude, um aspecto que contribui para
que possamos compreender como se mostram esses afetos em relagdo a Matematica na
formacdo inicial das pedagogas. Reiteramos a escolha do grupo de pedagogas por serem essas
as primeiras professoras que oficialmente apresentardo a Matematica as criangas. Como ficou
expresso nas escritas das académicas em formacao, tém os professores um papel importante e
de protagonismo na construcdo destes afetos em relagdo a Matematica, 0 que se mostra
imbricado nas peculiaridades de cada uma das categorias elencadas.

As leituras, tanto das escritas das académicas, quanto do conto infanto-juvenil, trazem
tracos fortes dos afetos que atravessam as relagdes que por hora vinculamos a Matematica,
mas que dizem também do contexto escolar. Na leitura do conto, as percepc¢des foram em tom
de alegorias que permitiram desde as aproximaces aos caminhos trilhados e encontros
permitidos, a unitarizacdo de sentidos do texto dito. Na analise dos textos pesquisados, Somos
também tocados pelos afetos daquelas que encontramos em nosso caminho, enquanto
professores, e que, em alguns casos, percebemos este encontro como um significante
momento da caminhada, no sentido de ressignificar as relacfes tecidas e mantidas ao longo de
suas trajetorias escolares, quanto a Matematica e seu ensino.

Assim como Merleau-Ponty (2011) afirma que ndo percebemos verdadeiramente o
mundo e sim 0 mundo é aquilo que nds percebemos, os afetos em relacdo a Matematica séo
também delineados por nossa percep¢do. Os processos metacognitivos acabam por propiciar
essa busca pela compreensédo da forma como percebemos o mundo e nos percebemos. Neste

movimento de olhar para si na tentativa de conducédo das escritas as académicas puderam néo
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sO buscar o que emergia de suas memdrias, como também, redefinir tais percepgdes em
consonancia com o vivido ao longo da disciplina.

Voltemos a debrucar o olhar sobre as categorias emergentes e com relacdo as
percepcdes e metodologias, somos remetidos a importancia de pensar, no ambito da formacéo
académica destas profissionais, que Matematica é esta que precisam conhecer para trabalhar
junto as criancas. Uma Matematica que por vezes foi vivenciada pelas académicas, na
trajetdria enquanto estudantes, atrelada a nimeros e calculos, conduzida de maneira mecanica,
pautada na memorizagao.

Se pensarmos na utilizacdo e finalidade daquilo que é apresentado nas aulas de
Matematica, teremos fortemente a questdo do ensino sem sentido, da repeticdo exaustiva em
prol de decorar os contetdos para passar. Como estabelecer uma relacdo positiva de afeto
diante daquilo que ndo apresenta sentido? Necessidade de mudar essa percepc¢édo de auséncia
de sentido e de férmulas prontas, o que algumas ja& mostram avangos ao perceber uma nova
compreensdo acerca dos conteldos que trabalhardo com as criancas, compreendendo a
construcdo dos calculos que geram a tabuada e ndo mais precisando decora-los, ou a
compreensdo de nimero sem atrela-lo a mera contagem mecanica.

A incompreensdo, a dificuldade diante dos contetidos, os tantos professores
particulares ao longo da vida, ajudaram a construir a questdo da cogni¢do e do ‘ndo ser boa’
em Matematica. Para além do ndo ser boa, surgiram as reprovacdes. Sentimentos bons
permearam 0s caminhos de algumas, mas para outras tantas, houve medos, sensacdo de
tortura, vontade de fugir daquilo. Fugir da Matematica e acabar em um curso de Pedagogia,
podendo se tornar a professora que apresentara a Matematica para as criangas e devera tornar-
se capaz de ensinar com o prazer e o sentido ao qual ndo foi apresentada a disciplina, ao longo
de sua propria experiéncia enquanto estudante.

Entdo, retomando nossa indagacgéo inicial, como se mostram os afetos em relacdo a
Matematica nas escritas de pedagogas em formacdo? Mostram-se atravessados por aspectos
positivos e negativos, 0s quais afetam ndo apenas a relacdo com a disciplina, mas também as
proprias percepcdes de si, principalmente quanto & capacidade em relacdo a Matemaética. E,
talvez o mais importante, no sentido de fortalecer a nossa escolha por um grupo de
professoras em formacdo, € o fato de que estd fortemente impregnada na escrita das

académicas a presenca de professores que marcaram suas trajetorias, despertando gostos,
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medos, paixdes, 6dios que, por vezes, acabaram sendo atrelados a Matematica. Esses afetos,
sejam positivos ou negativos, ndo sdo diretamente vinculados ao campo de conhecimento,
mas aos sujeitos que o personificam; ao protagonista do enredo; ao professor. Gostar ou nao
gostar, saber ou ndo saber, estdo muito mais relacionados & postura afetiva do professor do
que ao campo do conhecer especificamente.
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