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RESUMO

O presente trabalho investiga o alcance da afetividade na construcdo do saber
matematico na adolescéncia, usando como instrumento de revisdo bibliografica de
estudos e obras que legitimam a indissociabilidade da afetividade e a cognigédo
apresentada pelos autores Piaget e Wallon. Inserem-se relatos de algumas situagdes
vivenciadas em sala de aula que assinalam de que forma a afetividade se estabelece na
construcdo do conhecimento na fase da adolescéncia. A pesquisa examina GoOmez
Chacdén em sua abordagem das emogdes, crencas e atitudes dos e das aprendizes de
matematica e dos professores e das professoras. Busca o entendimento de como a
afetividade interfere no desempenho matematico do cotidiano escolar, ao valorizar o
afeto no espaco da aprendizagem, partindo do pressuposto de que a atividade educativa
supera o ato de ensinar e aprender conhecimentos formais. Este trabalho propde, ainda,
uma apreciagao da ética da diversidade do autor D’ Ambrosio, da ética do cuidado como
defendida por L. Boff e Noddings e conclui com uma reflexdo sobre a fé como
confianga em aprender e ensinar, em uma perspectiva apresentada por Fowler.

Palavras-chave: Afetividade. Cognicdo. Ensino-aprendizagem. Matematica.
Adolescéncia






ABSTRACT

This paper investigates the impact of affection in the construction of the knowledge of
mathematics in adolescence, using, as an instrument, bibliographic review of studies
and works which legitimate the inseparability of affection and cognition presented by
the authors Piaget and Wallon. Reports of some situations experienced in the classroom
are inserted which point out in what way affection is established in the construction of
knowledge in the adolescent phase. The research examines Gémez Chacon in his
approach on the emotions, beliefs and attitudes of the math learners and of the teachers.
It seeks to understand how affection interferes in the mathematical performance in daily
school life, upon giving value to affection in the learning environment, based on the
presupposition that the educational activity overrides the act of teaching and learning
formal knowledge. Besides this, the paper proposes, an appreciation of the ethics of
diversity of the author D’ Ambrosio, the ethics of caring as defended by L. Boff and
Noddings and concludes with a reflection on faith as trust in learning and teaching, in a
perspective presented by Fowler.

Keywords: Affection. Cognition. Teaching-learning. Mathematics. Adolescence.
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INTRODUCAO

Em minha experiéncia de quase duas décadas vividas em sala de aula como
professora de matematica no ensino médio, em um colégio publico de Salvador/BA, vi
diferentes situacBes que apontaram obstaculos em relacdo ao ensino e aprendizagem da
matematica. Estas dificuldades dos/as aluno/as sempre me incomodaram, porém nunca
tive duvidas quanto ao potencial deles/as. Alids, estes obstaculos levaram-me a
alimentar a ideia de romper com este modelo de educagdo que ndo se conecta com o/a
adolescente como um ser plural, complexo e afetivo e que exclui aqueles que ndo se
enquadram em padrdes pré-estabelecidos.

Ainda existe no inconsciente coletivo, infelizmente, o pensamento enraizado de
que ensinar e aprender matematica transcorre como uma tarefa penosa, ou seja, apenas
pessoas iluminadas aprendem. Além disso, hd também a ideia de que o/a professor/a de
matematica seja um/a algoz de seus estudantes. A proposta € buscar desconstruir este
pensamento, trazendo elementos que procurem legitimar as transformacdes na
concepcao de ensino-aprendizagem da matematica. As novas pesquisas em Educacdo
Matematica apresentam possibilidades e propostas como, por exemplo, considerar a
dimensdo afetiva do/a aluno/a.

No desenvolvimento da pesquisa, exponho o modo formalistico como o ensino
da matematica foi conduzido no Brasil; analiso o/a professor/a de Matematica a partir
da Otica do/a aluno/a e, ndo sO investigo os elementos pertencentes ao cenario
educativo, assinalando que ndo existem apenas aluno/a e professor/a. Também trago
recortes de situacdes vivenciadas por mim em sala de aula, em uma escola publica de
ensino médio, na cidade de Salvador, para - através de contextualizacdo - responder
questdes como: o que representa ser professor/a de Matematica no século XXI?

Objetivando uma revisdo das principais obras sobre o assunto, utilizei como
metodologia a pesquisa bibliografica. Na elaboracdo desta pesquisa foram utilizados
dados arquivados em forma de fichas de leitura. O referencial tedrico da pesquisa se
constituiu de estudiosos como Wallon e Piaget, que dialogam em torno da relagéo entre
cognicdo e afetividade; da pesquisadora Gomez Chacon, que expbs Matemaética
Emocional; dos filésofos contemporaneos Cortella e Bauman, que se ocupam em
entender o mundo pds-moderno; e outros importantes autores, que enriqueceram este
trabalho.
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Procuro entender o ser adolescente a partir da compreenséo da sua configuracéo
biopsicoespiritual dos desdobramentos da moratéria imposta e da necessidade de
pertencer a um grupo. Investigo quais séo as conexdes existentes entre afetividade e
cognicdo, afetividade e aprendizagem da matematica, e entre afetividade e adolescéncia.

Examino a obra de Gémez Chacon, Matematica Emocional, para explicar a
ideia de que existem emocgOes na matematica, apesar de seu rigor, de sua exatiddo e de
seu rigor conceitual, investigando a significativa influéncia das varidveis afetivas na
elaboracdo do conhecimento matematico.

Desse modo, o objetivo central deste trabalho final é o de fazer reflexdes
acerca do alcance da afetividade no processo ensino-aprendizagem da Matemaética na
adolescéncia. Com este objetivo, revisitei obras e estudos de autores como Cortella,
Paulo Freire, Piaget, Vygotsky, Wallon, Gdémez Chacon, dentre outros como
mencionado acima.

Para abarcar os pontos e questionamentos levantados, a pesquisa foi
desenvolvida na forma tripartida, elaborada em trés capitulos apo6s breve introducdo, a
saber:

Capitulo um: Dos conhecimentos primitivos ao Enem. Informa que a
Matematica deixou suas marcas no processo de evolugdo da humanidade. Resgata um
pouco da histéria do Ensino da Matematica no Brasil. Investiga cada elemento que
influencia e fomenta o processo de constru¢do do saber matematico que se constitui
através das relacOes: professor/a, o ser adolescente, a familia, a sociedade, ambiente
escolar, livro didatico e 0 ENEM.

Capitulo dois: As dimensGes da afetividade na adolescéncia. Procura
estabelecer a relacdo entre afetividade e adolescéncia, definindo afetividade e cognicao.
Examina os estagios da afetividade e os desdobramentos da dimensdo afetiva, sob a
Otica walloniana. Investiga a relacdo entre a afetividade e a cognicdo presente no
cenario escolar e observa o alcance que a afetividade tem no ensino-aprendizagem da
matematica na adolescéncia. Aborda a teoria piagetiana, retomando os estagios do
desenvolvimento do ser humano para fundamentar a dissociabilidade afetiva e a
cognigdo. Examina o processo de constru¢cdo do conhecimento, fazendo um paralelo
entre os pensamentos de autores classicos como Piaget, Vygotsky e Wallon.

Capitulo trés: Matematica emocional. Procura entender o/a aprendiz de
matematica sob o ponto de vista da Matematica Emocional da pesquisadora Gomez

Chacén. Por fim, com a contribuicdo de autores como L. Boff e Fowler e da autora
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Noddings, este capitulo aborda também o cuidado e a ética como perspectiva favoravel
para a aprendizagem dos/as adolescentes e a fé como confianca em aprender e ensinar.
Na conclusdo da pesquisa trago as minhas constatagdes em torno dos temas
investigados e levanto alguns questionamentos que poderiam ser aprofundados para a
continuacdo deste trabalho. Nas referéncias listo cada uma das obras que foram

revisitadas durante a realizacdo deste trabalho.
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1 MATEMATICA: DOS CONHECIMENTOS PRIMITIVOS AO ENEM

Na trajetéria da humanidade, por necessidade béasica de sobrevivéncia,
desenvolvemos formas para nos comunicarmos, inicialmente por pinturas nas paredes
das cavernas e por uma linguagem rudimentar. Como seres humanos, precisamos
expressar ideias, explicar o0 mundo a nossa volta, compartilhar sentimentos, traduzir
nossas vontades e nessa trajetoria inserimos a matematica. Segundo o pesquisador
Ubiratan D’ Ambrésio, as raizes do ensino da Matemética se fundem com a histéria da
humanidade, e seria um erro desvincula-la das demais atividades humanas, pois

detectamos ideias matematicas em toda evolugdo humana.

1.1 Um pouco da Histéria do Ensino da Matematica no Brasil

Uma ciéncia exata e de raciocinio légico, tal uma linguagem, a matematica
para a humanidade nasce de uma necessidade bésica de explicar fenbmenos naturais,
regularidades, padrdes e conjecturas da natureza. Como se a natureza fosse um poema e
a mateméatica fosse o seu idioma, o termo reporta-se ao grego: Matena® significa
explicar, conhecer, entender, lidar, conviver; techne ou tica® significa modos, maneiras,
técnicas ou até mesmo arte; assim, numa traducdo pessoal diria que quem se torna
matematico/a estaria inclinado a aprender. Nessa dire¢do, os/as “discipulos/as” da
matematica explicam o mundo por meio do pensamento logico, como o pensador
Aristoteles: o jovem chegado da Maced6nia ndo hesita: ingressa na Academia de Platéo,
embora a adverténcia da inscricdo indica que ali ndo devesse entrar “quem nao soubesse
geometria”4.

Assim como o/a professor/a que se “arrisca” a fazer as ‘“matemadticas”,
igualmente se “arrisca” em idiomas e suas estruturas linguisticas, j& que existe uma
diversidade de matematicas e de estruturas matematicas. Como linguagem que explica o
mundo, a matematica compreende fenbmenos do cotidiano pela geometria, algebra e
aritmética. As ideias matematicas se apresentam por formas de fazer e de saber, em
todos os momentos da historia e civilizagdes. Desde o tempo das cavernas, mulheres e

homens usaram o saber matematico, criando e planejando instrumentos para lidar com o

! BICUDO, Maria Aparecida V. (Org.). Pesquisa em Educagdo Matematica: concepgdes e

perspectivas. Sao Paulo: Editora UNESP, 1999. p. 97.

* D’ AMBROSIO, Ubiratan. Educacdo Matematica: Da teoria & pratica. Campinas: Papirus, 1996. p.
26.

3 D’AMBROSIO, 1996. p. 26.

* ARISTOTELES. Vida e Obra. S&o Paulo: Editora Nova Cultural, 2000. p. 6.
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ambiente ou definindo estratégias de acdo para explicar fatos e fenémenos do entorno e
de si mesmos®, como explica D’ Ambrésio. O/A professor/a de Matematica — ao trazer
para sala de aula o conhecimento matematico — de certo modo tenta reconstituir aquele
sentimento que outrora nasceu nas cavernas Ou Nnos campos, como quando o0s/as
viajantes do universo olharam o céu a noite e quiseram contar quantas estrelas existiam
4. Nesse momento a matematica os alcanga por uma “indug@o artistica” que brota da
sensibilidade instintiva, para a qual ndo existem regras definidas segundo Helmholtz®.
Para ilustrar esse pensamento empreendido pelo/a professor/a de matematica,
existe uma historia recontada em sala de aula para estudantes em anos do ensino

fundamental:

Tempo atrés, um pastor de ovelhas levava seu rebanho para pastorear, todos
os dias, colocava pedras dentro de um saquinho, cada ovelha que saia do
cercado correspondia a uma pedra, no final do dia, & medida que as ovelhas
entravam no cercado, ele ia retirando as pedras do saquinho. Caso sobrasse
alguma pedra, o pastor saberia que alguma ovelha ndo voltou. E essa foi a
maneira que ele encontrou para controlar o seu rebanho: contar as ovelhas
usando pedras. O que pastor de ovelhas ndo imaginaria é que, milhares de
anos mais tarde, haveria um ramo da Matematica chamado Calculo, que em

latim significa contas com pedra.7

Estes elementos demonstram que na histéria da humanidade a matematica
deixou suas marcas no seu processo de evolucdo, assim como essas ddo conta da
importancia e do alcance das aplicacbes da matematica em diversas areas da atividade
humana. Fazendo referéncia & histdria brasileira sobre o ensino da matematica no
campo educacional, segundo Dante® o ensino passou por um processo de evolucdo
desde a organizacdo da estrutura como componente curricular e a relevancia de sua
utilidade até o desenvolvimento dos modos de pensar e agir do individuo. A mudanga
sociopolitica sucedida historicamente, como aponta Dante®, est4 conectada com as
transformacdes do ensino da matematica. Cada periodo histérico inspira 0 método ou o
modo de ensinar e de aprender, influencia desde a ideia de como se refere a matematica
até a relacdo professor/a - aluno/a. Mostra ainda como a matematica toca a sociedade, as
pessoas e como entender o universo depende do contexto histérico em que elas estejam

envolvidas.

> D’AMBROSIO, 1996. p. 26.

® Apud GADAMER, Hans-Georg; FRUCHON, Pierre (Orgs.). O problema da consciéncia histérica.

Rio de Janeiro: FGV Editora. 1998. p. 24.

" GUELLLI, Oscar. A invencéo dos nimeros e as primeiras técnicas para calcular. S&o Paulo: Atica,
1998. p. 12.

® DANTE, Luiz Roberto. Matematica: contexto & aplicagéo. V. 3. Sdo Paulo: Atica, 2013. p. 300.

® DANTE, 2013. p. 300.
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Ao longo de duzentos anos, no periodo colonial, a Companhia de Jesus foi
incumbida pela escolarizacdo no Brasil. Dante™ informa que o ensino das letras para 0s
jesuitas era mais valioso que o ensino da matematica, fruto do pensamento da época ao
desacreditar que a matematica fosse ciéncia autbnoma, abstrata e geral. Portanto, seu
ensino foi desconsiderado como formador do ser humano. Mas o fato de rei de Portugal
D. Jodo IV buscar a reorganizacdo do exeército nacional, depois da dominagéo espanhola
(1580-1640), provocou uma mudan¢a na maneira como a matematica era vista no
Brasil. Por conseguinte, precisou-se de engenheiros para construir os fortes espalhados
pelo territério nacional. Alem de engenheiros, precisou-se de matematicos competentes
e talentosos para usar geometria e aritmética em variadas areas de trabalho.

A partir do século XVIII, o foco dos militares portugueses voltou-se para a
exploracdo de ouro no Brasil, e assim surgiram as escolas nas regides de mineragdo, a
exemplo da Escola de Minas, em Ouro Preto/MG, em 1876. Com o nascimento de uma
sociedade urbana-industrial, no final do século XI1X e principio do século XX, o Brasil
modificou suas estruturas de poder. No entanto, o0 ensino da matematica se concentrava
em uma exposi¢do fragmentada, com resquicios da colonizacdo portuguesa e do modelo
de escola oferecido pela Companhia de Jesus. Esse modelo de ensino ndo atendia mais
as necessidades da nova sociedade em ascens&o.

Ao deixar para tréas a sociedade escravocrata e latifundiaria, houve a necessidade
de adequar-se a nova realidade provocando reformas no ensino com a instalacdo do
governo provisoério, em 1930. Dante™ destaca a atuacdo do professor de matemética
Felix Roxo que trouxe a ideia de que o ensino ndo podia ser conduzido de maneira
fragmentada, por estar em desacordo com o desenvolvimento psicolégico. Roxo prop6s
que as provas de aritmética, algebra e geometria fossem agrupadas em um unico exame
e que os contelidos das trés areas citadas fossem ministrados ao longo dos quatros anos.
Em 1929, no Colégio D. Pedro II, no Rio de Janeiro, escola onde Roxo era professor
catedratico, foi implantada a nova proposta.

Tais mudancas ndo foram facilmente aceitas pelas instituicbes de ensino do
Exército Brasileiro e da Igreja Catdlica. Apds embates e debates entre simpatizantes e
seus contrarios & nova concepcao de Roxo, em 1942 a reforma do ensino secundario foi

aprovada com 0s seguintes objetivos:

Y DANTE, 2013. p. 300.
1 DANTE, 2013. p. 300.
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[...] formar a personalidade integral dos adolescentes; acentuar e elevar, na
formacdo espiritual dos adolescentes, a consciéncia patriética e consciéncia
humanista e dar preparagdo intelectual que possa servir de base a estudos

. ~ . 2
mais elevados de formacao especial.

Na década de 1940 aconteceu a reestruturacdo no ensino, intitulada como
reforma Capanena, que distribuia o ensino secundario em dois ciclos: primeiro
momento, o ginasial com a duracdo de quatro anos e o segundo momento, denominados
cursos Cléssico e Cientifico, com a duragéo de trés anos. Fiorentini*® informa que até o
final da década de 1950, o ensino da matemética no Brasil caracterizou-se pela
tendéncia formalista classica que enfatiza o modelo euclidiano e a concepg¢éo platénica

da matematica:

A concepcdo platdnica de Matematica, por sua vez, caracteriza-se por uma
visdo estatica, a-histérica e dogmatica das ideias Matematicas, como se essas
existissem independentemente dos homens. Segundo essa concepgéo inatista,
a Matematica néo é inventada ou construida pelo homem. O homem apenas
pode, pela intuicdo e reminiscéncia, descobrir as ideias Mateméticas que

. ~ . 14
preexistem em um mundo real e que estdo adormecidas em sua mente.

O modelo euclidiano desenvolve o ensino da matematica por uma estruturacédo
I6gica fundamentada em axiomas, corolarios e teorema. Exageradamente, o ensino era
centralizado: no/a professor/a, no livro didatico, em aulas expositivas e nos exercicios.
O papel do/a aluno/a se resumia a reeditar rigorosamente o que via em sala de aula.
Pelas pesquisas e trabalhos em educacdo matemética, a Etnomatematica'® apresenta
novas possibilidades e propostas de ensino para o “fazer matematica” em sala de aula,
considerando as particularidades sociais, as questdes antropolégicas e linguisticas.
Entender o “fazer matematica” em sala de aula da visibilidade a outros elementos que
compdem o cenario escolar, aspectos esses que influenciam e fomentam o processo de
construcdo do saber matematico. Em seguida estaremos investigando a funcdo do ser

professor/a de matematica.

1.2 Ser professor/a de matematica
Por que vocé ensina matematica? Talvez nenhuma outra interrogacao feita em
sala de aula por um/a aluno/a direcionada a um/a professor/a venha tdo carregada de

sentimentos angustiosos e contraditorios. Mas o que nos revela essa pergunta? Podemos

2 DANTE, 2013. p. 301.

3 FIORENTINI, Dario. Alguns modos de ver e conceber o ensino da Matematica no Brasil. Zetetiké.
Campinas. 1995. Ano 3, n. 4, p. 5.

 FIORENTINI. 1995. p. 6.

D’ AMBROSIO. 1996. p. 110.
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levantar algumas hipoteses como uma perseguicao obsessiva e traumatica de algum/a
professor/a de matematica por um pensamento racional e retilineo, ou as rebeldias da
adolescéncia para evitar a racionalidade do componente curricular que julga ser
complexo de ser ensinado e aprendido.

Guardamos algum episodio complicado envolvendo nimeros, o qual fortalece
valores, crengas, sentimentos, comportamentos que cercam o/a professor/a de
matematica ou nos cercam como aluno/a. Séo situacdes vividas e mal resolvidas em
algum momento da vida ao longo da trajetéria em sala de aula, no entanto, podem nos
acompanhar pelo resto da vida. O/A professor/a de matematica esta presente nas
memdrias de alunos/as por conta de experiéncias vividas em sala de aula. No cenério
escolar, ela ou ele tém sido considerados referenciais para alguma angustia ou
dificuldade vivenciada na vida estudantil. Aponta-se como o/a quem mais reprova, o/a
guem menos o/a aluno/a consegue acompanhar, o/a mais temido/a, o/a menos querido/a.
Até mesmo entre colegas que lecionam outros componentes do curriculo, a lembranca
da matemaética esté vinculada & ideia de ser a grande vila ou o grande vil&o.

Desta forma, na sala de aula cercada de inumeros valores e diferentes
emoc0des, por sua vez, cada aluno/a tende de maneira pessoal a observar e a expressar
uma opinido de como enxerga o/a professor/a de matematica. Pode ser identificado/a
por trés protagonistas distintos de uma mesma estoria: herdi-heroina, anti-herdi ou anti-
heroina e vildo ou vila. Entdo se confirma a existéncia de uma tensdo na relacdo entre
professor/a e aluno/a que define um uUnico ser nestes trés personagens. “Quem Se
distingue por sua coragem ¢ um her6i”*®, no imaginario de um individuo adolescente,
um sujeito que se habilita a estudar e tem afinidade com contetdos julgados tdo
complexos deve ter poderes super-especiais. Logo, estudar e gostar de matematica, algo
que para ele(a) chega a ser um mistério, leva realmente a sentir que este personagem
merece o titulo de her6i, € um icone. O/A aluno/a com dificuldade em matematica
enxerga o/a professor/a como her6i e como heroina e este personagem desperta
admiracdo. Os entusiasmos em aprender do/a aluno/a vém do fato de ele/ela conseguir
ver no/a professor/a que suas inspiracbes e motivagdes sdo de &mbito maior com
propdsito de que o saber matematico alcance a todos e a todas.

Em contrapartida, a literatura mundial criou of/a anti-heréi/na’’, também

protagonista das historias, com poderes tdo especiais como o/a her6i/na, mas que 0

8 BORBA, Francisco S. Dicionario UNESP do portugués contemporaneo. Curitiba: Pia, 2011, p. 708
" BORBA, 2011. p. 82
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diferencia o/a anti-herdi/na do/a herdi/na s@&o motivagdes, na maioria das vezes,
pessoais. Portanto, o/a mesmo/a professor/a que simbolizava para o/a aluno/a o heroi e
a heroina se torna o anti-heroi ou anti-heroina. Da mesma maneira, continua existindo a
“coragem” de estudar e gostar de matematica, capacidade de desvendar 0s seus
conteddos, contudo suas atitudes e posturas em sala de aula fomentam a ddvida no
imaginario do/a aluno/a de quais sdo suas reais motivagles para ensinar matematica.
“Lembro-me de um colega que nédo dava aulas — pois se dizia que ele sabia tanto que
nao conseguia “descer” ao nivel dos estudantes!”.'®

O/A professor/a anti-her6i ou anti-heroina deixa transparecer que o0
conhecimento dos contelldos matematicos pertence a ele/ela para sua satisfacdo pessoal,
colocando-se no lugar mais importante da relagdo educativa desconsiderando o olhar
do/a aluno/a. Assim neste contexto, fica propicio acreditarmos que o saber matematico
s0 poderia alcancar alguns sujeitos com caracteristicas iguais as dele/a. Nessa trama
ainda cabe mais uma personagem, para o/a aluno/a, o/a professor/a de matematica
também pode protagonizar o vildo ou a vila. Esta personagem proporciona sentimento
de aflicdo, de medo, terror para o/a aluno/a. Suas atitudes e comportamentos levam a
crenca de que estudar os contetdos matematicos seria uma tarefa muito dificil. O/A
aluno/a acredita que provavelmente ndo ird conseguir sucesso nos estudos e poucos/as
conseguirdo atingi-lo. O entusiasmo do/a aluno/a em aprender se perde no momento em
que eles/as acreditam que, indiscriminadamente, o saber matematico é inatingivel para
todos/as.

Esses trés papéis antagonicos podem ser desempenhados inconscientemente ao
longo da vida, como professor/a de matematica no cenério escolar sob a ética do/a
aluno/a. Indubitavelmente, ndo se sabe como o/a outro/a nos enxerga, nos concebe, nos
sente mesmo quando este/a outro/a estd por perto e compartilha 0 mesmo espago por
tanto tempo. Podemos conjecturar o fato de que todas as pessoas inseridas em uma
dindmica continua revelam constantes transformacdes. Como se pode perceber no

famoso livro de L. Carroll sobre a personagem Alice:

A lagarta e Alice ficaram olhando uma para a outra algum tempo em siléncio.
Finalmente a lagarta tirou o narguilé da boca e se dirigiu a ela numa voz
languida, sonolenta: “Quem ¢ vocé?” perguntou a lagarta. Alice respondeu,
meio encabulada: “Eu... eu mal sei, Sir, neste exato momento... pelo menos
sei quem eu era quando me levantei esta manha, mas acho que ja passei por

I ~ 5 19
varias mudangas desde entdo”.

¥ D’ AMBROSIO, 1996. p. 92.
9 CARROLL, Lewis. Aventuras de Alice no pais das maravilhas. Rio de Janeiro: Zahar, 2009. p. 55.
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O trecho do dialogo entre a lagarta e Alice pretende ilustrar a relagcdo entre o/a
aluno e o/a professor/a que compartilham o mesmo espaco por tanto tempo. Um ser ndo
sabe ao certo do/a outro/a e menos de si prdprio/a porque a existéncia precede a
incompletude. A lagarta se transforma em crisdlida e mais tarde em borboleta, como
ocorre nos ciclos da vida pela qual enfrentamos. “Ensinar exige consciéncia do

inacabamento”?°

escreveu o pedagogo Paulo Freire: “Aqui chegamos ao ponto de que
talvez devéssemos ter partido. O do inacabamento do ser humano. Na verdade, o
inacabamento do ser ou sua in-conclusédo é proprio da experiéncia vital. Onde hé vida,
ha inacabamento”. Mas, entdo o que representa ser professor/a de matematica no século
XX1?

No Brasil a percepcdo de ser professor/a de matematica precisa ser vista com
uma lente de aumento para compreendermos sua complexidade e desafios,
particularmente em uma escola publica. Polettini sugere que o/a professor/a de
matematica assumiu uma representacdo distinta da anterior como nas décadas de 1960 e
1970, a figura indiferente deu lugar a uma figura presente e atuante, construindo
perspectivas e escolhendo aces?'. Paulo Freire afirma que ofa professor/a precisa
“assumir-se como ser social e histdérico, como ser pensante, comunicante,
transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de

5922

amar— .

Cortella afirma que

[...] n6s somos uma profissdo que comega a trabalhar cedo. Ficamos décadas
e décadas entrando as sete da manhd e saindo as onze da noite. N&o existe
descanso, no feriado, no sabado, no domingo; corrigir provas, organizar
material, preparar texto, arrumar aula. Ndo escolhemos quando queremos sair
de férias, descansamos e nos cansamos todos juntos. 1sso é sa loucura, diria

Paulo Freire.23

O trabalho do/a professor/a ndo cessa depois que chega em sua casa. Mesmo
com a carga horéria de vinte e oito horas semanais em sala de aula, trabalha nos trés
turnos e em feriados. As salas de aula — ndo climatizadas e sem tratamento acustico —

estdo lotadas com mais de quarenta estudantes. No caso de escolas em cidades

20 FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sao Paulo: Paz
e Terra, 1996. p. 21 - 22.

2 POLLETINI, Altair. BICUDO. Andlise das experiéncias vividas determinando o desenvolvimento

profissional dp professor de matemaética. In: Maria Aparecida V. (Org.). Pesquisa em Educacao

Matemética: concepgdes e perspectivas. Sdo Paulo: Editora UNESP, 1999. p. 248.

°2 EREIRE, 1996, p.21

2 CORTELLA, Mério Sérgio. Educacao, escola e docéncia: novos tempos, novas atitudes. Sdo Paulo:

Cortez, 2014. p. 115.
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nordestinas, por conta do calor excessivo, a tarefa docente se torna mais desgastante
porque outro desafio surge com as altas temperaturas durante o ano inteiro. Ou € isso ou
ventiladores barulhentos fazem o/a professor/a desgastar mais ainda sua voz levando-o/a
a adoecer. O/A professor de escola publica trabalha sem ter acesso a material
satisfatorio; geralmente para ministrar suas aulas tem o quadro branco de péssima
qualidade e um Gnico pincel com tinta escassa.

Apesar de estarmos na segunda década do seculo XXI, muitas escolas publicas
ainda nao ingressaram no mundo digital, ou seja, a maioria dos/as professores/as de
matematica ndo tém acesso ao computador, a sala de multimidia, ao laboratorio de
informatica. Geralmente, o/a professor/a adquire um projetor de video como
instrumento didatico ou usa seu talento de artista no quadro branco para ilustrar uma
aula de geometria ou de trigonometria, por exemplo.

O ultimo resumo técnico do Censo Escolar do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas®* revela-nos que apenas 42,6% das escolas de ensino fundamental t&m acesso
a internet e 55,9% das instituicbes ndo tém laboratérios de informéatica. O maior
percentual de exclusdo digital foi a da regido Norte, com 18,7% das escolas conectadas.
Em seguida vem o Nordeste, com 25,3% de acessos. Sao muitos 0os caminhos por serem
abertos quando pensamos aonde se pretende chegar com a Educacdo Matemaética no
Brasil. O conceito de saber tem limites e propde possibilidades no processo de formacéo
de professores. O limite € mais politico, digamos assim, quando as politicas publicas
pensam que basta a experiéncia docente para caracterizar a formacao pedagogica. No
nosso entendimento, porém, isto é insuficiente para um processo adequado de formacéo
humana como profissional da educagdo e do ensino, como afirma Polettini®®.  Tais
desafios podem vir da educacdo prévia do/a professor/a, dos/as estudantes, colegas,
diretores/as e da sociedade.

Na maioria vezes, o/a professor/a foi aquele/a aluno/a curioso/a que gostava de
matematica e tinha uma fascinacdo pelos contetidos, sentia prazer em partilhar o seu
conhecimento com os/as colegas. Com o passar do tempo, o/a aluno/a curioso/a decide
se profissionalizar, entrar no curso de licenciatura em Matematica, e a partir desse

momento os desafios da profissao se iniciam.

*INEP. Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/educacao_basica/censo_escolar/notas_estatisticas/2017/notas
estatisticas _censo_escolar_da_educacao_basica 2016.pdf. Acesso em: 14 abr. 2017.

# POLETTINI, 1999. p. 250.
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Em marco de 2016, Aloizio Mercadante, ministro da educacao na ocasido, em
uma entrevista®® relatou que existiam mais de 142.000 professores e professoras de
matematica lecionando nas escolas espalhadas pelo Brasil e que menos da metade teria
formacgdo especifica para lecionar matematica. Sdo engenheiros/as, economistas e
arquitetos/as que estdo em sala de aula ensinando matematica. Isso deve causar algum
impacto educacional, pois a falta da formacdo docente especifica provoca lacunas
irreversiveis para o/a aluno/a. Frequentemente, a substituicdo ou o arranjo acontece em
escolas publicas. Basta comprovar o conhecimento matematico e a pessoa esta
habilitada para entrar em sala de aula e ensinar, Engenheiros/as e demais profissionais
afins tém o conhecimento técnico, mas isso ndo é o suficiente para se tornar professor/a.

A formacdo de docente em matematica se constitui numa questdo delicada, ja
que a formacdo, assim como nas demais areas, coloca no centro o acervo do
conhecimento de sua propria area. Essa afirmacao foi apontada por Ghedin ao afirmar
que um elemento que caracteriza uma determina tendéncia no processo de formacéo de
professores na contemporaneidade se refere ao conceito do saber’’. O/A professor/a
precisa saber e este saber significa corresponder a um conjunto de contetudos que ele/ela
precisa dominar para tornar-se profissional da educacdo, deter saberes pedagdgicos que
Ihe possibilita atuar como docente.

No entanto, sabemos que isso ndo traduz a realidade da relagdo envolvida no
estar em sala de aula como professor/a de matematica. D’ Ambrosio propde algumas
qualidades e aptiddes que o/a professor/a de matematica no século XXI devera ter: 1.
Visdo do que vem ser a matematica; 2. Visdo do que se constitui a atividade
matematica; 3. Visdo do que constitui a aprendizagem da matematica; 4. Visdo do que
constitui um ambiente propicio & aprendizagem da matemética.?® Porém, ndo podemos
esquecer que a préatica se refere a algo subjetivo, cada pessoa se constrdi como
professor/a ao seu modo, uma construgdo interna a partir de suas vivéncias, como

lembra D’ Ambrodsio:

Cada individuo tem sua préatica. Todo professor, ao iniciar sua carreira, vai
fazer na sala de aula, basicamente, o que ele viu alguém, que o impressionou,
fazendo. E vai deixar de fazer algo que viu e ndo aprovou. Essa memoria de

? TOKARNIA, Mariana. Agencia Brasil. Disponivel em:

<http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2016-03/quase-40-dos-professores-no-brasil-nao-tem-

formacao-adequada>. Acesso em: 12 abr. 2017.

" GHEDIN, Evandro. Tendéncia e dimensées da formagao do professor na contemporaneidade.
CONPEF: Londrina, ano 4, 2009. p. 5-6.

%8 D’ AMBROSIO, Beatriz S. Formacio de professores de matematica para o século XXI: O grande
desafio. Pro-Posi¢es n°1(10), vol.4, Campinas, 1993 p. 35 - 41.
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experiéncias é impregnada de emocional, mas ai entra também o intuitivo —
aqueles individuos considerados “o professor nato”.?

Bicudo fala do ser-professor-de-Matematica® que compreende o dominio do
ser do ser humano e do ser da propria matematica, concebida como um corpo de
conhecimento estruturado de maneira rigorosa, dispondo de um conjunto de simbolos,
objetos e cddigo, revelador de certos elementos do mundo. Tais elementos ndo estdo
isolados de outras areas do conhecimento, como também ndo se apresentam de uma
unica forma. Logo, a matematica se relaciona com diversas areas do conhecimento
humano e apresenta diversos jeitos de trabalhar e expressar os conhecimentos. Desse
modo, o papel do/a professor/a se completa quando a informacdo se transforma em
conhecimento. Analisando as situacdes elencadas, para dar conta deste cenario, ndo se
pode pensar apenas no saber, deixando de considerar o lado humano, holistico de cada
pessoa. Assim, para que exista a integralidade no ensino/aprendizagem se faz necessario
considerarmos outros elementos que participam no processo de construcdo do saber

matematico: o ser adolescente, a familia e a sociedade.

1.3 Ser adolescente, familia e sociedade

Existe uma discussdo em torno da origem e evolucdo da palavra “aluno/a”.
Neste estudo o termo adotado seguird o mesmo significado proposto por Cortella.
Segundo ele, o termo “aluno” quer dizer “aquele que esta amamentado, sendo nutrido”
31 Acreditamos, porém, que este termo significa “sem luz” - um ser desprovido de luz -,
argumento que alimenta e reflete véarias interpretacbes equivocadas de como o/a
professor/a enxerga o/a aluno/a, em destagque ao/a seu/sua aluno/a adolescente. Trata-se
de uma visdo distorcida por desconsiderar o que significa ser adolescente e todos 0s
desafios de ser adolescente.

Esse modo de conceber o/a aluno/a perpassa a funcdo docente e engloba outros
componentes do cendrio escolar, como a sociedade e suas familias. “Ha quem compare
adolescéncia a uma gestacdo. Seria uma gestacdo na qual a gestante é a prépria pessoa
que nascera™*?, Barbosa acrescenta: “Acontece que, a0 mesmo tempo em que ocorre a

mudanga corporal, a partir desse novo corpo, simultaneamente, ocorrem mudancas

2 D’ AMBROSIO, 1999. p. 91.

% BICUDO, M. A. V. O professor de matemética nas escolas 1° e 2° graus. In: BICUDO, M. A. V. (Org.)
Educacao Matematica. Sdo Paulo: MORAES, 1987. p. 54.

31 CORTELLA, 2014. p. 15.

%2 BARBOSA, lara Suckow. Adolescente: eu ja fui, meu filho é ... por que somos téo diferentes?.

Curitiba: Encontro, 2008. p. 21.
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% 1sso representa um dos desafios que se estabelece na vida do/a

comportamentais
adolescente, mas existem outros aspectos impactantes, considerando que ser adolescente
no Brasil envolve mais riscos, mais insegurancas, que acabam por torna-los mais
vulneraveis.

As vulnerabilidades e desigualdades sociais sdo elencadas no relatorio da
UNICEF: a pobreza e a pobreza extrema, a baixa escolaridade, a exploracdo do
trabalho, a privacéo da convivéncia familiar e comunitaria, a violéncia que resulta em
assassinatos de adolescentes, a gravidez, a exploracdo e o abuso sexual, as DST/AIDS e
0 abuso de drogas®*. Ser adolescente no Brasil ja traduz justificativa suficiente para que
determinadas situacOes de vulnerabilidade incidam fortemente sobre meninos e meninas
comparando-0s/as a outros grupos populacionais no pais. A baixa escolaridade se
expressa em vulnerabilidade porque impd&e limites as oportunidades que tém e terdo
os/as adolescentes ao longo da vida. Pouco estimulados/as e apoiados/as, algumas vezes
pressionados/as a contribuir para a renda familiar, criancas e adolescentes iniciam um
ciclo de repeténcias e acabam abandonando os estudos. A medida que os anos escolares
avancam, aumentam os indices de distor¢do idade-ano e de evasdo escolar.

A pobreza, a exclusdo da escola e exploracao do trabalho fazem com que os/as
adolescentes fiqguem desprotegidos/as e expostos/as a riscos. Sentir-se seguro constitui-
se em uma experiéncia fundamental para os/as adolescentes. Viver num ambiente
familiar e comunitario de protecdo é um direito assegurado pelo Estatuto da Crianga e
Adolescente (ECA): em seu artigo 4°, o ECA afirma que é dever da familia, da
comunidade, da sociedade em geral e do poder publico assegurar, com absoluta
prioridade, a efetivagdo dos direitos referentes & saide®™. No entanto, milhares de
criancas e adolescentes passam parte de infancia e da adolescéncia em abrigos ou nas
ruas. A violéncia tira a vida dos/as adolescentes, afirma o relatorio do UNICEF.
Conforme o Sistema de Informacdes sobre Mortalidade (SIM) do Ministério da Salde,
em 2009, a taxa de mortalidade por homicidios entre adolescentes de 15 a 19 anos era
de 43,2 em cada grupo de 100.000 adolescentes da mesma faixa etaria. 1sso representa

dizer que a morte por homicidio provoca, em média, a perda de 19 vidas por dia*®. Essas

% BARBOSA, 2008. p. 21.

% UNICEF. O direito de ser adolescente: Oportunidade para reduzir vulnerabilidades e

superar desigualdades / Fundo das Na¢des Unidas para a Infancia. — Brasilia, DF : UNICEF, 2011, p. 44-

47.

%> ECA - Brasil, Lei Federal 8069/1990. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I8069.htm. Acesso em: 19 out.2017.

% UNICEF. O direito de ser adolescente: Oportunidade para reduzir vulnerabilidades e superar
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meninas e meninos no pais se encontram vulneraveis a violéncia em sua forma mais
aguda.

No conjunto dessas situacOes, existe uma lacuna nas familias dos/as adolescentes
em virtude de deixarem de participar da vida deles/as e isso acontece quando o/a
adolescente parece um ser incompreensivel. Em razdo da moratéria do adolescer as
situacOes de autonomia se entrelagam com as situagdes de dependéncia. Em nossa

cultura, a passagem para a vida adulta é um verdadeiro enigma. Segundo Calligaris,

[...] a adolescéncia ndo é s6 uma moratéria mal justificada, contradizendo
valores cruciais como o ideal de autonomia. Para o adolescente, ela ndo é s6
uma sofrida privacdo de reconhecimento e independéncia, misteriosamente
idealizada pelos adultos, é também um tempo de transicédo, cuja duracgao €é
misteriosa.*’

No cenario escolar bem como na vida do adolescente, a figura do/a professor/a
pode exercer um papel importante, ele/ela pode se tornar um referencial indispensavel.
O/A aluno/a adolescente tende a substituir aquela pessoa adulta ausente da familia
pelo/a professor/a, pois sente a necessidade de ter quem lhe inspire, quem lhe oriente. A
auséncia de um adulto inspirador potencializa diversos problemas, Calligaris fala que
entre a crianca que se foi e o adulto que ainda ndo chega, o espelho do adolescente é
frequentemente vazio. Podemos entender entdo como essa época da vida possa ser
camped em fragilidade de autoestima, depressdo e tentativas de suicidio®®.

O olhar sobre o/a adolescente precisa ser paciente e afetivo, pois existe uma
impaciéncia generalizada da sociedade que atinge o/a adolescente. Este olhar ocorre
como fruto da estranheza e do ndo saber lidar com a fase de desenvolvimento mais
complexa de todo ser humano. Isso se reflete nas atitudes que a familia e a sociedade
tomam para com os adolescentes. Afetividade simboliza o equilibrio para tais
vicissitudes. Cortella fala da paciéncia afetiva®, olhar a outra pessoa como outra pessoa
e ndo como alguém estranho. A paciéncia afetiva se expressa na capacidade de
amorosidade que precisa o tempo todo cobrir qualquer ato pedagdgico, de maneira que
ndo se incorra na agressividade ou ruptura do padrdo de autonomia e liberdade que
alguém carrega. Assim, ser professor/a perpassa a construcao de relacdes afetivas além

de construcéo de saberes.

Desigualdades. Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia. — Brasilia, DF : UNICEF, 2011, p. 39.
¥ CALLIGARIS, Contardo. A adolescéncia. 2% ed. Sdo Paulo: Publifolha, 2009. p. 18.
%% CALLIGARIS, 2009. p. 25.
% CORTELLA, 2014. p. 15.
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A construcdo de relagdes afetivas se torna mais dificil por estarmos inseridos
em meio as redes sociais, as relacdes liquidas*®, o que enfraquece as relagdes humanas.
Segundo Bauman: “nada é permanente”, com o passar do tempo as relagdes estdo
ficando liquidas, isto é, mais superficiais por consequéncia de perda de valores, da
reducdo no contato com as pessoas. Na perspectiva do contexto escolar existem muitos
elementos para desviar o foco, tirar a atencéo.

No mundo pés-moderno, conectado ininterruptamente, tudo é fast*, tudo é
veloz, o tempo médio que uma crianga presta atencdo em algo sem perder o foco é de
seis minutos; o que fazemos com 0s outros quarenta e quatro minutos? Se uma aula
dura cinquenta minutos, baseado num estudo feito na area de educacéo pela psicologia
no comego do século XX, uma crianca conseguia focar algo sem perder a atengdo no
periodo diurno por cinquenta minutos, ja no periodo noturno por quarenta e cinco
minutos. Conduzir uma aula hoje se torna uma tarefa mais desafiante do que tempos
atras, pois atualmente parece que tudo tem uma duracdo instantanea, fugaz.

O/A professor/a de matemaética e o/a aluno/a estdo inseridos/as também nessa
sociedade liquida descrita por Bauman, portanto ir na contraméo das relacdes liquidas
pode vir a ser o grande desafio no dia a dia em sala de aula. Revela-se a necessidade de
reinventarmos o trabalho docente e uma das possibilidades para isso é a afetividade.
Antes, porém, analisaremos outros componentes do cendrio escolar: o ambiente escolar,

o livro didatico e o0 Exame Nacional do Ensino Médio, 0 ENEM.

1.4 Ambiente escolar, livro didatico e 0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)

As aulas de matematica acontecem em sala de aula inserida em um ambiente
escolar, territorio que subjetivamente pertence ao/a professor/a e ao/a estudante. A
escola se constitui em uma instituicdo social, ndo somente um espaco fisico onde o/a
professor/a e o/a aluno/a se encontram para as atividades letivas. Segundo Bicudo, a
escola promove o ensino e o/a professor/a esta inserido na complexidade de um
contexto social. A complexidade surge do fato de existir dentro da escola na qual ele/ela
trabalha uma organizacdo em termos de distribuicdo de areas de conhecimentos. Os

respectivos componentes do curriculo escolar se correlacionam com suas atividades,

“BAUMAN, Zigmunt. Entrevista. Fronteiras do pensamento: Diponivel em:

<https://www.oconhecimento.com.br/relacoes-liquidas-diferencas-entre-amizades-reais-e-virtuais>
Acesso em: 23/05/2017.

* CORTELLA, 2014. p. 80s.
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com o curso e com o curriculo, quantidade de horas, modos de avalia¢do do rendimento
e outros™,

O ambiente escolar se compde de laboratorios, salas de aula, quadras, pétios,
equipamentos audiovisuais e pedagogicos, bem como se constitui de todos/as
profissionais envolvidos no seu funcionamento. Porém, a escola deveria ser ocupada por
estudantes, numa acep¢do de ocupacdo em que o/a aluno/a deveria se apropriar do
ambiente escolar como se a escola fosse uma extensdo de sua casa, seu lar. O/A aluno/a
deveria sentir a escola como sua causa, como se fosse seu lar, a comunidade que vive,
onde convive, onde participa das atividades orgulhosa e prazerosamente, pois ali é seu
lugar, sua causa®.

O/A aluno/a precisa sentir além das paredes da escola, além das aulas do/a
professor/a e das regras estabelecidas, concebendo o sentimento de pertencimento.
Infelizmente, na escola inexiste o sentimento do bem-estar coletivo prevalecendo o
bem-estar individual. Isso aparece sinalizado na maneira como nos referimos as
atividades da escola: minha aula, meu projeto, meu aluno, minha aluna, meu professor,
minha professora. No momento em que desenvolvemos o sentimento de pertencer a
uma comunidade, passa-se a devolver a concepcao de cuidado com o material e com o
imaterial do ambiente escolar.

Integra a comunidade escolar a participacdo da coordenacdo pedagdgica, de
auxiliares da limpeza, de porteiros/as, de merendeiras, de secretariado, de gestores/as.
Estes/as profissionais desempenham um papel importante, mas infelizmente a escola
os/as distancia, isentando-os/as da responsabilidade do cuidado. O pacto em prol da
escola como sua causa, deveria ser compartilhado por todos/as profissionais juntamente
com o/a aluno/a. O sentimento de pertencimento tange a subjetividade, a crenca do
pertencer a comunidade escolar, no entanto se expressa atraves de atitudes e
comportamentos para com a coletividade. Isso significa ensinar sem dizer uma palavra
sequer, como uma aula implicita para o/a aluno/a, todavia factivel, legitima e valida.

O cenério escolar também compreende o livro didatico de matematica, visto
como o ponto de partida para apropriacdo e construcdo do saber matematico. Existe uma
ideia intrincada de que nele reside todo o conhecimento matematico e que um bom livro
seria 0 suficiente para construir o saber matematico. O livro didatico descreve um

conjunto organizado de cddigos, graficos, dados e informacdes, contudo se encontra no

*2 BICUDO, 1987. p. 54.
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mundo objetivo, no mundo exterior ao/a aluno/a. Conforme Micotti para entendermos o
que significa “mundo exterior™** devemos pensar nas caracteristicas que distinguem
informacdo, conhecimento e saber. A informacdo se manifesta em um dado, j& o
conhecimento se verifica no resultado e, por fim, o saber se realiza na construcao.
Micotti também reforca que ha uma inter-relacdo entre os trés. Nessa direcdo, o livro
didatico traz as informacOes atraves dos dados, dos cddigos e por si s6 ndo poderia
constituir-se no conhecimento matematico. Este conhecimento ocorre a partir das
conexdes entre as vivéncias do/a aluno/a com as informacGes contidas no livro. Por
outro lado, o saber matematico vai extrapolar as informacdes do livro, prevalecendo o
aspecto social, uma vez que o saber matematico abarca informagdo e conhecimento.

Como explica Micotti:

A compreensdo dos saberes matematicos expostos em aulas e escritos, até
mesmo em livros didaticos, baseia-se em raciocinios cuja realizagdo requer
instrumentos cognitivos refinados. Entretanto, a disponibilidade destes
instrumentos é vista como condi¢cdo para estudo. Quem ndo dispuser de
capacidade de abstragdo suficiente, para acompanhar as informagdes
apresentadas pelo professor e repetir os passos indicados para fazer os
exercicios, ndo consegue aprender.*

O livro didatico de matematica e os livros didaticos dos demais componentes
curriculares tém sido distribuidos gratuitamente as escolas publicas em todo territorio
nacional através do Programa Nacional do Livro Didatico. De acordo com o sitio do
PNLD*, o programa esta em conformidade com as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacdo Baésica, para cumprir o preceito Constitucional de uma Educacdo Bésica de
qualidade. Esta deve proporcionar uma formacdo escolar plena para o exercicio da
cidadania, dos direitos sociais, econémicos, civis e politicos. Nesse sentido, o PNLD
busca constantes aprimoramentos no processo de avaliacdo e selecdo de obras didaticas
disponibilizadas as escolas publicas do Pais. A maioria dos livros didaticos de
matematica no Brasil (com excecdes) traz a tendéncia formalistica moderna que possui

muitas caracteristicas da tendéncia formalistica classica, isto é, erra

[...] pelo reducionismo & forma de organizagdo/sistematizagdo dos contetidos
matematicos, uma vez que ambos relegam a segundo plano sua significacdo
histérico-cultural e a esséncia das ideias e conceitos matematicos.*’

* MICOTTI, Maria Cecilia de Oliveira. O ensino e as propostas pedagégicas. In: Maria Aparecida V.

(Org.). Pesquisa em Educacgdo Matematica: concepgoes e perspectivas. Sdo Paulo: Editora UNESP,

1999. p. 154-155.

* MICOTTI, 1999. p. 154-155.

*¢ programa Nacional do Livro Didatico 2017. Disponivel em: < http://www.fnde.gov.br/pnld-2017/>.
Acesso em: 12 abr. 2017.

*" FIORENTINI, 1995. p. 15.
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Nesse sentido, o que determina a qualidade de um livro de didatico de
matematica seria a quantidade de exercicios, de regras, de formulas e das estruturacdes
algébricas, ou seja, prevalece “o mundo exterior”, sem criar condi¢des de aplicar nas
resolucdes de problemas do mundo real. O livro didatico procura também preparar o/a
aluno/a para os exames seletivos de ingresso nos cursos de Educacdo Superior, como o
Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM), no portal do Ministério da Educacao®.

O exame tem por objetivo avaliar o desempenho do/a estudante ao fim da
escolaridade basica. Podem participar do exame estudantes que estejam concluindo ou
que ja concluiram o ensino médio em anos anteriores. O ENEM ¢ realizado em dois
dias e se caracteriza por cento e oitenta questdes objetivas divididas em quatro areas de
conhecimento (Linguagem, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas) e
uma redacdo. Desse modo, a matematica foi classificada como uma area do
conhecimento, a prova contém quarenta e cinco questdes, equivalendo a 25 % de todo
exame, ressaltando sua importancia no desempenho do referido exame. Mais do que
saber como se constitui 0 ENEM, existe a necessidade também de discutirmos os
impactos causados por esse processo seletivo na vida dos/as adolescentes, pois eles/as
saem do Ensino Médio e entram numa crise existencial. Muitos/as jovens se sentem
pressionados/as pelos pais, pelas mées, pelos/as professores/as, pela familia em ser
“alguém” e obter éxito no ENEM faz parte dessa cobranca.

Ao finalizar este capitulo, trazemos uma expressdao colhida na Pedagogia do
afeto, “configurago biopsicoespiritual”*, abordada pela autora lvone Padua como uma
nova conceituacdo da infancia. Observemos que o termo “biopsicoespiritual” traz a
ideia da integralidade do ser humano, o habitante mais amplo e complexo do planeta
Terra, ser que ao mesmo tempo se constitui em um ser bioldgico, psicolégico,
transcendente. Nessa conceituacdo inclui-se também o/a adolescente e seus aspectos
subjetivos. Seguindo esta proposta pedagodgica, 0s objetivos do préximo capitulo
consistem em examinar quais os desdobramentos desse “conteido imaterial” que
permeiam a sala de aula, investigar a relacdo entre a afetividade e a cognicdo no cenario
escolar, e observar os alcances da afetividade no ensino-aprendizagem da matematica na

adolescéncia.

*8 portal do Ministério da Educagao. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/enem-sp-2094708791> .
Acesso em: 12 abr. 2017.

* PADUA, Ivone. Pedagogia do afeto: a pedagogia logoséfica na sala de aula. Rio de Janeiro: Wak,

2010. p. 25.
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2 AS DIMENSOES DA AFETIVIDADE NA ADOLESCENCIA

No afeto reside a energia que move as relacGes. Esta sensacdo, a afeicdo,
manifesta-se de diferentes e inimeras maneiras, através de variados sentimentos e
emocdes. Ter um sentimento de imenso carinho por alguém ou por algum animal
significa ter um vinculo afetivo. A palavra afeto etimologicamente origina-se do latim,
verbo afficere®, igual a afetar, causar impresséo, tratar bem ou mal, tocar, gratificar.

O significado da palavra afeto se modifica, dependendo do tipo de relagdo que
as pessoas estabelecem historica, social ou economicamente. Desta forma, de acordo
com o dicionario®!, afetividade é um termo extraido da Psicologia que se refere a

fendmenos psiquicos que se manifestam na forma de emocdes, sentimentos e paixdes.

2.1 Afetividade e a adolescéncia

Examinando a dimenséo afetiva sob a dtica walloniana, a mulher ou 0 homem
que possui afetividade estd apto, disposto, tem o estado de espirito para se contagiar
com mundo externo e interno por intermédio de impressdes relacionadas a diferentes
nuances apraziveis ou rudes>?.

Mas o que afetividade tem a ver com adolescéncia?

Atualmente, segundo Calligaris, a adolescéncia se tornou uma das formac6es
culturais mais poderosas, objeto de inveja e de medo, de admiracdo e ojeriza e um
poderoso argumento de marketing. Podemos compreender o conceito de adolescéncia
como uma importante criacdo da humanidade, forjada ao longo dos séculos e,
consequentemente, hoje a forma como concebemos, definimos e entendemos o ser
adolescente estd intimamente conectada a toda essa constru¢do. No entanto, o/a

adolescente apresenta a configuracdo biopsicoespiritual®

, para poder entendé-lo/a se faz
necessario observar aspectos fisicos, aspectos psicolégicos e aspectos transcendentes.
Analisando assim a adolescéncia, a partir do conjunto de todos estes atributos, sem

deixar de lado nenhum deles, teriamos uma viséo integral da adolescéncia.

% ULLER, Waldir . Afetividade e cognicdo no ensino médio: a  desconstrucdo do
racionalismo pedagogico. Ponta Grossa: UEPG, 2006. p. 27

1 BORBA, 2011. p. 31

2 ALMEIDA, Laurinda R. de; MAHONEY, Abigail A. (Orgs). Afetividade e
aprendizagem: contribui¢6es de Henri Wallon. Séo Paulo: Edi¢Bes Loyola, 2007. p. 17

¥ CALLIGARIS, 2009. p. 9.

% PADUA, 2010. p. 25.
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O/A adolescente por natureza se constitui por ser socidvel, por interagir, porém
essa interacdo se da entre seus pares, entre 0s iguais, o/a adolescente nao vive sozinho/a,
participa de grupos reais ou virtuais: o grupo dos nerds, dos gamers, 0 grupo dos que
tocam violdo, o grupo da igreja, o grupo do skate, o grupo do esporte. A necessidade de
pertencer a um grupo ocorre de maneira eminente. O sentimento de pertencimento
colabora com o crescimento saudavel do adolescente, fazer parte de um grupo, sentir-se
acolhido, tem uma importancia fundamental em sua vida. O/A adolescente se expressa
através das suas relacdes afetivas. Para entender as atitudes daquele/a determinado/a
aluno/a adolescente, é necessario, antes de qualquer circunstancia, olhar atentamente o
grupo a que ele pertence. Ou seja, tdo importante quanto ouvir o que o (a) adolescente
fala, € saber de que lugar ele (a) fala.

A afetividade evolui em trés estagios marcantes e sucessivos: emogcao,
sentimento e paixdo que sdo consequéncias de elementos organicos e sociais. Estes
estagios condizem com estruturas diversas e decorrem da associacdo. Desse modo,
existe a influéncia do estimulo fisiolégico nas emo¢des, enquanto no sentimento existe a
influéncia do estimulo representacional e na paixdo existe a influéncia do autocontrole.
A emocdo™ equivale a uma reacéo breve e forte a um fato, refere-se a exteriorizagdo®®
da afetividade; consiste em um mecanismo de correlagdo entre o organico e o social. A
emoc¢do como ato de expressao corporal motora, de dar visibilidade a afetividade, tem
um poder plastico, expressivo e contagioso. A partir dai, instauram-se as primeiras
conexdes com o mundo exterior e por meio deste mundo, também as primeiras
conexdes com o mundo fisico e cultural. Na adolescéncia, fase de descobertas, de
exploracdo de si mesmo, a exteriorizacdo da afetividade se manifesta também em
escrituras e esculturas corporais, atraves do uso intencional de piercings e tatuagens
que, de maneira significativa e expressiva, se constituem em um registro simboélico das

emogdes. Joel Birman fala que

As escrituras corpéreas se multiplicam e se diversificam, evidenciando novas
complexidades e requintes nos tra¢os, de modo a transformar as tatuagens em
mais uma marca especifica dos adolescentes adultos jovens de hoje. Dos pés
a cabeca, passando pelos bragos, pernas e barriga, sem esquecer os tornozelos
e as bundas, as tatuagens multicoloridas passaram a constituir outra
superficie pictérica na contemporaneidade.®’

% BORBA, 2011. p. 476.

*® ALMEIDA e MAHONEY, 2007. p. 17.

" BIRMAN, Joel. Adolescéncia sem fim. In: Cardoso MR, Marty F. Org. Destinos da adolescéncia.
Rio de Janeiro, v. 7, 2008. p. 92.
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Em minha experiéncia de quase duas décadas vividas em sala de aula, como
professora de matematica no ensino médio, j& vi e vivi diferentes situacdes que
assinalam as dimensdes da afetividade na adolescéncia. Com o intuito de contextualizar
e enriquecer a dissertacdo, este capitulo traz trés relatos: A tatuagem, Os 6culos e O
bolo, baseados na minha vivéncia como profissional da educacéo.

A tatuagem

Para investigar a forma como esse registro simbolico das emocdes, através
escrituras corporeas, as tatuagens tém um peso significativo, fazendo parte da vida do
adolescente. Relato, a seguir, o exemplo de um episddio assistido por mim.

Havia uma aluna, a Clarisse (nome ficticio), e em sua casa moravam ela, seus
dois irmdos mais velhos, sua mée e sua avé materna. Dos quatro familiares, Clarisse
convivia mais com a avd, visto que tanto seus dois irmaos quanto sua mae trabalhavam
o dia inteiro e, na verdade, o contato entre eles era muito pouco. Clarisse cuidava da avo
e a avo cuidava de Clarisse. Dividiam os afazeres do lar, iam juntas aos passeios, aos
médicos, ao banco; as duas compartilhavam a vida.

O detalhe surpreendente dessa relacdo vem do fato de que a avd era deficiente
fisica, cadeirante, hd muitos anos. Infelizmente a avo veio a falecer, o que deixou
Clarisse muitissimo triste. Ela passou a faltar a varias aulas, e acabou por abandonar a
escola.

No ano seguinte, Clarisse volta a escola. Quando a encontrei no corredor,
perguntei-lhe como estava, ao que me respondeu, dizendo-me que sentia saudades
demais da avo todos os dias e que, por isso, havia feito uma tatuagem para representar
esse sentimento. A garota fez questdo de mostrar-me o desenho na pele: uma cadeira de
rodas vazia, enfeitada com flores.

Desta maneira a adolescente Clarisse declarou ao mundo real sua emocdo,
tristeza, amor, saudade, muitas nuances. Enguanto professores/as, pensamos que
sabemos quase tudo, ou, pelo menos, um pouco de tudo. Por essa razdo, as tatuagens,
piercings, cabelos pintados de rosa, azul, cabelos multicoloridos nos chocam muitas
vezes, poréem essas representacdes pictoricas sdo registros, declaragdo ao mundo, de

seus sentimentos.

Em dltima instancia, somos amadores, no duplo sentido que a palavra
carrega. [...], e que também precisamos ter amorosidade nessa relagéo. O que
pode nos acontecer de pior no século XXI? E perdermos a condigio
amorosidade. Mas ndo basta ter amorosidade para lidar no meio da Educacéo.
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Seja pai, mée, professor, responsavel. E preciso ter amorosidade competente,
porgque uma amorosidade sem competéncia é mera boa intencao.®

Sob a dimenséo afetiva da Otica walloniana, as emocdes elaboram complexos
comportamentos apresentados pelo nivel de tensdo muscular, associado com intengdes,
dependendo das diferentes circunstancias®®. Os padrdes de posturas sdo estabelecidos
para medo, raiva, alegria, ciime, magoa, vergonha, tranquilidade, entusiasmo,
confianca, orgulho, conforto e outros mais.

A emocdo acontece em um modo de participacdo mdtua, portanto ela ndo
ocorre de modo solitario, acontece entre individuos e, na adolescéncia, percebe-se isso
muito mais intensamente pelo fato da vivéncia em grupos. A emocdo refere-se a reacdo
instantanea e direta, ja 0 sentimento tende a reprimir, impor controles que enfraquecem
a poténcia da emocdo. O sentimento seria uma reflexdo da emocéo para, a partir dai, o
individuo agir, expressar-se da melhor forma possivel, traduzir intelectualmente causas
e circunstancias. Por fim, na paixdo predomina a influéncia do autocontrole como
possibilidade para controlar uma situacdo, prevalece o cognitivo intervindo no
comportamento, de forma a suprir as necessidades afetivas.

Através da perspectiva da afetividade, pode ser tracado o perfil do
desenvolvimento humano desde o bebé até o adulto, dimensdo temporal®, descrita por
Wallon, que classificou em seis 0s periodos que representam as particularidades da
espécie humana, capturando dessa forma a esséncia historica e cultural. No primeiro
periodo, de 0 a 1 ano, caracterizado pelo impulso-emocional, a crianca expressa sua
afetividade por meio de impulsos para atender as suas necessidades. No segundo
periodo, de 1 a 3 anos, caracteriza-se pelo sensério-motor e projetivo, a crianca ja
andando e falando, explora objetos e mundo externo e procura contato com as pessoas
proximas. No terceiro estagio, que se estende dos 3 aos 6 anos, o personalismo, etapa de
se descobrir diferente das outras crian¢as e do adulto. O quarto periodo, que acontece
entre 6 e 11 anos, caracteriza-se pelo categorial, exploracdo mental do mundo externo,
com auxilio de atividades cognitivas de agrupamento, classificacdo, categorizacdo em
varios niveis de abstracdo. A puberdade e a adolescéncia, estagio que se caracteriza pela
descoberta de si mesmo, é o quinto periodo e acontece a partir dos 11 anos, mediante

%8 CORTELLA, 2014. p. 40.
SALMEIDA e MAHONEY, 2007. p. 18.
0 WALLON, 1979 apud ALMEIDA e MAHONEY, 2007. p. 19.
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atividades de confronto, autoafirmacdo, questionamento, debate sobre valores, a
“rebeldia sem causa”, na verdade, seria a busca da identidade auténoma e independente.

A adolescéncia se refere também a fase da moratéria imposta®’. A familia
moderna tem uma dificuldade de lidar com ideia de emancipagdo dos/as adolescentes,
embora, ao analisarmos a historia, de forma geral, percebamos que eles e elas estiveram
presentes e aptos a conduzir exércitos nas batalhas, liderar embarcacGes, administrar
negdcios, constituir familias.

Esta ideia de impor a moratdria na adolescéncia tem a ver com a duracao da
adolescéncia. Segundo Calligaris, a puberdade® traz transformacdes fisiolégicas que
indicam facilmente o inicio da adolescéncia, entretanto ndo seria possivel definir “Como
se sai da adolescéncia”, apenas sabemos “Quando comega a adolescéncia”.

Apesar do visivel amadurecimento do corpo, o/a adolescente ainda nao
adentrou a vida adulta, tornando a moratoria uma lacuna penosa em meio a autonomia
reverenciada e idealizada por todos como valor supremo, s6 que deixada para mais
tarde. Todavia, o/a adolescente vive uma incongruéncia, visto que esta decepcionado
com essa prolongacdo compulséria. Concomitantemente a adolescéncia se tornou um
arquétipo para todos/as, a sociedade estabeleceu para a adolescéncia a obrigatoriedade
da felicidade. Se vocé € adolescente, deve, portanto, ser feliz.

A adolescéncia se torna verdadeiramente um tempo de suspensdo, de
sentimentos e comportamentos que sdo, inegavelmente, reativos, de rebeldia a essa

moratoria imposta, existindo ai um componente também afetivo.

Os 6culos

Para examinar em especial os dobramentos da moratéria imposta na
adolescéncia versus a afetividade, relatarei mais um episdédio da minha experiéncia
como professora de adolescentes.

Havia um aluno, de nome ficticio Marcio, que sempre teve um comportamento
exemplar, muito educado, querido por todos os/as colegas de turma, sem queixa alguma
dos/as professores/as e que era muito interessado em minhas aulas. No meio do ano
letivo, a mée dele veio, infelizmente, a falecer. Como filho Unico, a partir daquele
acontecimento, Marcio precisou assumir posturas de vida adulta, assumir

responsabilidades maiores, mas, apesar disso, seu pai ainda néo o tratava como adulto.

1 CALLIGARIS, 2009. p. 18.
%2 CALLIGARIS, 2009. p. 19.
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Acontece que, um dia, Marcio percebeu que seus Oculos de grau haviam
desaparecido em sala de aula. Ele, entdo, dirigiu-se & direcdo da escola, para relatar o
ocorrido, registrar uma queixa e solicitar providéncias. Infelizmente, ndo lhe foi dada,
pela direcdo da escola, a atencdo devida e esperada. N&o sé trataram o fato como apenas
mais um desleixo inconsequente do adolescente, como também ndo o reconheceram
como adulto, desconsiderando seu sentimento diante do acontecido. Revoltado, o garoto
Marcio reagiu com uma atitude totalmente inesperada, virando a mesa da sala da
direcdo, o que fez com que se espalhassem papéis para todos os lados.

Obviamente, esse episddio foi completamente rechacado pela comunidade
escolar. Seu pai foi convidado a vir a escola para conversar sobre o ocorrido. E, mais
uma vez, a direcdo tratou o fato apenas como desmazelo do filho. Felizmente Marcio
encontrou apoio no grupo de capoeira da escola do qual fazia parte, alguns/as
professores/as o procuraram para entender o que, de fato, ocorrera.

Nota-se que vérios fatores de fundo afetivo ficam evidentes: a perda da mée,
assumir maiores responsabilidades, a moratdria imposta, ndo ser tratado como um
sujeito responsavel nem em casa, nem na escola; emocdes e sentimentos sempre vado

prevalecer. Cortella escreveu:

Nesse sentido, nés somos profissionais amadores e quem ndo é torna-se
portador de um risco muito grande na area de Educacdo, que é arrogancia. A
arrogancia, e retorno ao que antes escrevi, € a suposi¢do daquele que acha
que ja sabe, daquele que acha que ja conhece, que ndo tem ddvidas. E muito
perigoso ndo ter ddvidas [...].%

Ao contrario dos/as adolescentes, os adultos se descolam dos seus pares, no
sentido de focar em si mesmos. Na fase de idade adulta, na perspectiva da afetividade,
sequindo o perfil da dimensdo temporal do desenvolvimento humano® descrito por
Wallon, apesar das mudancas sofridas nos cincos estagios anteriores, na fase adulta se
tem a ideia de que ele/a continua o/a mesmo/a e Unico ser: tem ciéncia de suas
capacidades e fraquezas, suas caréncias, seus sentimentos e crencas, faz escolhas a
partir dos seus principios. O adulto prioriza o autocontrole, valoriza o equilibrio entre
“estar centrado em si” e “estar centrado no outro”. Isso pode causar um distanciamento
entre os adultos e adolescentes por conta do choque de ideias e valores, dessa forma
prejudica a interacdo entre estas duas dimensdes, aparentemente tdo antagdnicas, de um

lado a racionalidade e do outro lado a afetividade da adolescéncia.

%3 CORTELLA, 2014. p. 40 — 41.
% WALLON, 1979 apud ALMEIDA e MAHONEY, 2007. p. 19.
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Dessa maneira, entre dois mundos, o/a adolescente constroi seus saberes na
conjuncdo entre razdo e emocdo; separar essas duas esferas resulta numa percepgéo
distorcida da prépria natureza humana®. O ser humano, em particular, o/a adolescente
aprimora suas potencialidades em multiplas dimensdes e, dessa maneira, interage com a
realidade, colabora nas préaticas sociais e no desenvolvimento da aquisicdo do
conhecimento. Diante do que foi exposto até este momento, podemos afirmar
seguramente que a atividade educativa supera o ato de ensinar conhecimentos
formais®, frase colhida em ensaio que procurou compreender o papel da afetividade no
processo de cognicdo. De fato, observe-se que a sala de aula integra duas dimensdes, 0
mundo da racionalidade e 0 mundo afetividade: a razéo e a paixao séo o leme da alma
navegante. Para lidar com isso, primeiro o/a professor/a precisa gostar de lidar com
pessoas, precisa lidar com os paradoxos, as subjetividades e as ambiguidades
humanas®’.

Parafraseando Cortella:
- Por que vocé da aula? Por que vocé € educador?

- Ah, porque eu gosto de gente.%®

O bolo

Observe-se o relato de um episodio vivido por mim e uma professora de lingua
portuguesa, a Luiza (nome ficticio). Nés duas trabalhdvamos nas mesmas turmas.
Havia uma turma muito especial para nos, nela os/as alunos/as se destacavam pelo
interesse e pelo bom rendimento. Nés estabeleciamos uma relacdo muito agradavel, as
nossas aulas eram sempre proveitosas, porém havia um Gnico aluno, o Lucas que se
destacava pelo fato de ser diferente do restante da turma. Lucas se comportava
desinteressadamente, os proprios colegas instintivamente passaram a exclui-lo da
dindmica da turma e o tratavam como o diferente. No dia do estudante, 11 de agosto,
Luiza e eu resolvemos celebrar, homenageando a turma com um bolo. Mas ndo era
simplesmente bolo, era um bolo lindo, grande, alto, ricamente decorado com o nome de
todos/as alunos/as. Quando viram o bolo, foi um momento magico, eles ficaram

emocionados. Em torno do bolo todos/as foram descobrindo juntos, os nomes de cada

% SOUZA, Rogerio. BASTOS, Sandra. Discursos e epistemoldgicos de afetividade como principios
racionalidade para a educagdo cientifica e Matematica. In: Revista Ensaio, Belo Horizonte, v.13, n.3,
2011. p.169.

% SOUZA e BASTOS, 2011. p. 170.

% SOUZA e BASTOS, 2011. p. 170.

% CORTELLA, 2014. p. 43.
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um deles/as, cheios de encantamento e sorrisos. O nome do Lucas foi 0 que mais
despertou a atengdo. Quando se deu conta de que seu nome também estava presente,
percebeu-se sua surpresa e contentamento. Lucas realmente ficou tdo tocado com a
homenagem, que esta provocou uma mudanca em seu comportamento. Passou a se
interessar mais pelas aulas e a querer dar o melhor de si. Por outro lado, o tratamento da
turma para com ele também se transformou, passando a acolhé-lo.

Entdo, qual o alcance da influéncia da afetividade na relacdo entre o/a

professor/a e alunos/as adolescentes em sala de aula?

2.2 Aprendizagem e afetividade na adolescéncia

A aprendizagem para o/a aluno/a adolescente ndo acontece como uma agao
estanque, acontece como um desencadeamento de agdes. Consequentemente, o/a
professor/a carece de estabelecer a confianca de que o/a aluno/a conseguira aprender
aquele conteudo, de que ele/a sera capaz de conceber ferramentas para tal
empreendimento e a decisdo de qual acdo didatica sera utilizada pelo/a professor/a se
constitui numa resolucéo afetiva. O/A aluno/a ingressa no Ensino Médio quando esta no

|69

estagio operatdrio-formal™, que vai, aproximadamente, até 14-15 anos.

O adolescente comega a manipular ideias, através das palavras e outras
formas de linguagem, surgem as proposi¢cdes ou declaraces diante do
conhecimento. Também, nesta fase, manifesta-se a conquista da
personalidade e do seu espago na sociedade, como a formacdo de sua
afetividade. As operacBes formais resultam de uma estrutura que sintetiza as
anteriores baseada na inverséo e reciprocidade. "

Sob dimensdo afetiva’’, na 6tica walloniana, a emocdo nio sé tende a
impulsionar o desenvolvimento cognitivo, como também facilita os desequilibrios que
tendem a reduzi-lo. Assim, institui-se uma incompatibilidade entre emocéo e atividade
intelectual: as imagens mentais sdo mais definidas quando predomina o cognitivo. Por
outro lado, invariavelmente, quando predominam atitudes afetivas, as imagens mentais
se confundem. As emocdes dentro da sala de aula se constituem em um contetdo que
o/a professor/a também precisa saber lidar. Numa visdo humanista do mundo, segundo
Saltini, estudioso de Piaget, existe uma relagdo logico-afetiva em sala de aula. Dessa

forma, ndo se pode tratar o aluno como um objeto. Ouvir o aluno consiste numa

% INHELDER, Bardel; PIAGET, Jean. O pensamento do adolescente. In: Da légica da crianca a
I6gica do adolescente: ensaio sobre a construcdo das estruturas operatdrias formais. Sao Paulo:
Pioneira, 1976. p. 65.

" ULLER, 2006. p. 35.

" ALMEIDA; MAHONEY, 2007. p. 18.
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inferéncia fundamental, desse modo, educar com afetividade significa valorizar a vida
do outro’®. Complementando este pensamento, Uller assinala a desconstrucdo do
racionalismo pedagdgico no ensino médio, numa abordagem, segundo a qual, a
afetividade é compreendida como um aspecto intrinseco ao processo cognitivo”.

Mas o que é a cognicio?”*

Segundo Saltini, é a manipulacéo de simbolos a partir
de regras: € o tratamento da informacdo. A cognicdo se refere a pensar, a transformar
informagdes, portanto, reunir e elaborar. A cognigdo funciona através de todo aparato
que possibilita simbolizar e, a0 mesmo tempo, manejar elementos fisicos descontinuos,
ou seja, os cadigos. Assim, existindo um processo de inter-relagdo exclusivamente com
a forma dos cddigos ou atributos fisicos, ndo acontece interagdo com o seu sentido, até
mesmo porque o sentido serd construido. Dessa maneira, 0 sistema cognitivo apresenta
funcionamento apropriado quando os codigos refletem corretamente qualquer elemento
do mundo real e o tratamento de informacdo sugere uma saida efetiva para o problema

inserido no sistema. Para ilustrar:

[...] podemos observar a diferenca entre duas amostragens: um pedago de
aluminio bruto e um avido. Se comprimirmos um avido, teremos um bloco
com 90% de aluminio, [...] se tivéssemos apenas um pedago de aluminio, ele
nada significaria; sua significacdo se da justamente pelo fato de 0 homem ter
pensado em construir um avido. Ai estd a diferenca entre a informacgdo
(matéria-prima) e a construcdo de um saber e de um conhecimento (o0
aviao).”

A aprendizagem acontece quando existe uma interacdo entre a cognicdo e o
desejo de aprender’®. Nesse sentido, a configuraco biopsicoespiritual, termo colhido na
Pedagogia do afeto, corroboraria perfeitamente com os elementos que interferem na
aprendizagem: organismo, corpo, inteligéncia e desejo, segundo Uller, acrescidos da
alteridade””, isto &, reconhecimento da existéncia do outro, concebido por todos os
outros, preservando o dialogo na sistematizacdo da elaboracdo do conhecimento. A
afetividade promove o desenvolvimento cognitivo e, por outro lado, apoiada no sistema
cognitivo consolidado e na direcdo da atividade intelectual, ela se fortalece™, ou seja,
existe uma retroalimentacao entre cognicéo e afetividade.

Existe uma complexa inter-relacdo entre afetividade em suas mudltiplas

expressdes e cognigdo. Numa sala de aula védo existir alunos/as com variadas

2 SALTINI, Claudio. Afetividade e Inteligéncia. Rio de janeiro: Wak, 2008. p. 23.
" ULLER, 2006. p. 11.

" SALTINI, 2008. p. 75.

> SALTINI, 2008. p. 75.

® ULLER, 2006. p. 28.

" BORBA, 2011. p. 54

® ULLER, 2006. p. 29.
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experiéncias e histdrias de vida diferentes, consequentemente, isso vai interferir em suas
atitudes e acdes’®. A separaco da racionalidade e emoc&o, sobretudo em componentes
curriculares de ciéncias exatas, distanciou diferentes modos e maneiras de pensar a vida
e compreender a propria existéncia. A concepcao da interdependéncia entre afetividade
e a sistematizacdo cognitiva ocorre através do entendimento da integralidade, do aspecto
da configuracdo biopsicoespiritual: o ser humano convive com diversas realidades,
realidade fisica e espiritual, do senso comum, da subjetividade.

Para examinar a relacdo entre cognicdo e afetividade, faz-se necessario trazer
alguns pensamentos de autores classicos como Piaget, Vygotsky e Wallon.
Comparativamente, os trés tratam o/a aluno/a como coautor ativo e participante do
processo de construcdo do conhecimento®. Piaget, que era biélogo, trata dos estagios do
desenvolvimento; Vygotsky, cuja formacéo era juridica e literaria, considera os modos
de aprendizagem; enquanto Wallon, que era psicélogo, médico e filésofo, aborda a
emogéo.

Piaget compreende o conhecimento como um movimento que acontece
internamente, de dentro para fora e, antagonicamente, para Vygotsky, o conhecimento
acontece de maneira extrinseca, de fora para dentro. Wallon transita entre estes dois
conceitos, isto &, para ele, o conhecimento pode ser um movimento tanto interno quanto
externo. Wallon procurou o caminho do meio, observou o conhecimento como algo que
o(a) aluno(a) carrega consigo mesmo/a, bem como também o constréi, 0 que seria a
ideia da integralidade®".

Vygotsky traz como conceito-chave a interagdo social®

, 0 que acarreta dizer
que o desenvolvimento do individuo se da através da relacdo com o outro, com 0
mundo. A concepc¢do de Vygotsky valida a ideia de que o conhecimento se da de fora
para dentro, quer dizer, a compreensdo de uma mesma palavra pode ter diferentes
sentidos e significados, dependendo do contexto em que esta venha a ser utilizada, das
vivéncias afetivas e do seu compartilhamento entre as pessoas. Por exemplo, a palavra
carro tem o significado objetivo: veiculo utilizado em transporte de pessoas, 0 que seria

apenas um sentido ajustado, mas existem tantos outros:

" MACHADO, Milena; FRADE, Cristina; FALCAO, Jorge. Influéncia de aspectos afetivos na relagéo
entre professor e alunos em sala de aula de matematica. In: Bolema, Rio Claro 2010. p. 685.

8 | A TAILLE, Yves de: OLIVEIRA, Marta Kohl de; DANTAS, Heloysa. Piaget, Viygotsky,

Wallon: teorias psicogenéticas em discussdo. Sao Paulo: Summus Editorial, 1992. p. 105 - 107.

81 LA TAILLE, OLIVEIRA e DANTAS, 1992. p. 23 - 24.
82 LATAILLE, OLIVEIRA e DANTAS, 1992. p. 24.
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O sentido da palavra carro, entretanto, variara conforme a pessoa que a utiliza e
o0 contexto em que é aplicada. Para 0 motorista de taxi significa um instrumento
de trabalho; para o adolescente que gosta de dirigir pode significar forma de
lazer; para um pedestre que ja foi atropelado o carro tem um sentido
ameacador, que lembra uma situacéo desagradavel, e assim por diante.®®

J4 Piaget considera que o processo de equilibracio progressiva® é aquele que se
desenrola na vida dos individuos como uma busca da restauracdo do equilibrio entre o
meio e 0 organismo numa dindmica de atividade dos elementos afetivos conjuntamente
com o0s elementos cognitivos. O que provoca essa busca seria a vivéncia de
instabilidades ou privagdes, ainda que em stbitos momentos. “Toda agdo — isto é, todo
movimento, pensamento ou sentimento — corresponde a uma necessidade”®. O
individuo, quando atingido por esses desequilibrios, procura voltar a estabilidade, sendo
essa a meta do processo, a satisfacdo de caréncias dos elementos afetivos através dos
elementos cognitivos, estes Ultimos definem os mecanismos e modos para que, assim, se
possa alcancar tais objetivos.

Portanto, para Piaget, o processo de construcdo do conhecimento se constitui em
um movimento de dentro para fora e decorre da vivéncia do individuo, de maneira
direta ou ndo, com a esfera social ou fisica, como afirma Uller, quando escreve que
“tanto afetividade quanto o conhecimento dependem das experiéncias atuais e das
anteriores do sujeito com o objeto do conhecimento™®®.

A equilibracdo acontece num processo ininterrupto e continuo. Para
compreendé-lo mais satisfatoriamente vamos examinar 0s seis estagios do
desenvolvimento®” descritos por Piaget. O tedrico caracterizou 0s comportamentos
elementares, desde o lactente até a adolescéncia. Primeiramente, na intencdo de
localizar o estagio do desenvolvimento intelectual adolescente, vou compilar em quatro
periodos os seis estagios do desenvolvimento, relacionando idade versus organizacdo
das estruturas mentais: ldgica sensorio-motor (0 a 2 anos); légica representacional (2 a 7
anos); operagoes concretas (8 a 10 anos); operacdes formais (11 a 14 anos).

Cada estagio foi descrito com caracteristicas proprias e alguns aspectos
interferem no desenvolvimento cognitivo, sdo eles: maturagédo, experiéncia, transmissao

social e equilibracdo. Particularmente, ao tratar do desenvolvimento do/a adolescente,

8 LATAILLE, OLIVEIRA e DANTAS, 1992. p 17 - 20.

8 ULLER, 2006. p. 31.

8 PIAGET, Jean. Seis Estudos de psicologia. Rio Janeiro: Forense Universitéaria, 1999. p.1 5.
8 ULLER, 2006. p. 30.

% PIAGET, 1999. p. 15.
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verifica-se que “as principais caracteristicas decorrem direta e indiretamente da
elaboracdo das estruturas formais®®”. Com isso, faz-se necessario ressaltar que, ao lado
do aparecimento do pensamento formal, que se constitui como 0 acontecimento central
na adolescéncia, acontece também outra novidade correspondente ou paralela as
transformacdes intelectuais: o amadurecimento da afetividade. Ao mesmo tempo, Piaget
afirma que as estruturas formais determinam as funcbes cognitivas simultaneamente a
afetividade, o que denota “o fator da energia das condutas, (...) ndo significa que a
afetividade seja determinada pelo intelecto, ...nem o inverso, mas que o intelecto e a
afetividade estdo, indissoluvelmente, unidos no funcionamento da pessoa”sg.

A adaptacdo e suas propriedades, assimilacdo e acomodacéo, referem-se aos
componentes da equilibragdo. Segundo Uller, quando existe a adaptacdo, existe o
equilibrio entre assimilacdo e acomodacdo, consequentemente, ocorre um equilibrio das
trocas entre os individuos e o meio. Porém, Uller afirma, ainda, que o equilibrio
unicamente se incumbe de ser uma condicdo ideal e logica. Desta maneira, a
assimilacdo busca, nos novos elementos apresentados, o que ja foi concebido pelo
individuo anteriormente para que, a partir dai, aconteca a mudanca do sistema
cognitivo, através da acomodacdo®™. Para que a adaptacdo aconteca faz-se necessario
existirem os instintos e reflexos, o fazer hereditario ou genético. Essas condicdes
pertencem ao conjunto de elementos do processo de desenvolvimento humano.

Os seis estagios do desenvolvimento humano® descritos por Piaget
pressupdem sob duas perspectivas: de uma parte, motor ou intelectual, e de outra, a
perspectiva afetiva juntamente com a dupla dimensdo individual e social
(interindividual). O tedrico divide a primeira infancia em dois momentos, de 0 a dois
anos (pré-verbal) e de dois a sete anos (aparecimento da linguagem).

Os primeiros trés estagios tratam do periodo de amamentacdo, que ocorre
desde o nascimento até por volta dos dois anos. Nestas trés primeiras etapas acontecem
as primeiras emocdes, 0s primeiros sentimentos diferenciados, as sistematizacgdes
afetivas elementares e as primeiras fixacdes exteriores da afetividade. No estagio
seguinte, aparece a linguagem, a partir dos dois anos. Este quarto estagio evidencia a
inteligéncia intuitiva, sentimentos interindividuais espontaneos e as relacBes de

submissdo ao adulto. O quinto estagio, o comec¢o da logica, dos sete aos doze anos,

8 PIAGET, 1999. p. 15.
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consiste no periodo das operacOes intelectuais concretas e dos sentimentos morais e
sociais de cooperacdo. O sexto estagio é a adolescéncia, neste periodo ocorrem as
operacdes intelectuais abstratas, a formacdo da personalidade e a insergdo afetiva e
intelectual na sociedade dos adultos.

Observe-se que Piaget, simultaneamente, aborda nos seis estagios tanto o
desenvolvimento cognitivo como o desenvolvimento da afetividade. Nos cursos de
licenciatura de ciéncias exatas, o foco do estudo das teorias de Piaget fica, na maioria
das vezes, direcionado as questdes intelectuais, 0 que me parece um equivoco: “na
realidade, a tendéncia mais profunda de toda atividade humana é a marcha para o
equilibrio”, existe a complementaridade entre a razdo ¢ a emogdo, “[...] a razdo — que
exprime as formas superiores deste equilibrio — relne nela a inteligéncia e
afetividade™®%.

Existem duas formas de ensino da matematica: a que defende a matematica
para todos e todas; e a matematica para o seleto grupo de profissionais matematicos®,
como aponta Bishop. Em contrapartida, a educagdo matematica passou valorizar a ideia
de que, efetivamente, o ensino da matematica deve ser amplo. Nessa direcéo, verifica-se
a atencdo dada a dimensdo dos elementos relacionados a afetividade no ensino e
aprendizagem da matematica.

As pesquisas® indicam que as vivéncias do/a alunos/a interferem em sua
dindmica em sala de aula, bem como as concepc¢des do/a professor/a de matematica
inspiram justamente a esséncia dessas vivéncias e, consequentemente, essas concepgoes
também atingem o desempenho intelectual do/a aluno/a no que tange a emocdes e
afetividade. Esta hipdtese estd em conformidade com o pensamento apresentado por
Piaget: “[...] o intelecto e a afetividade estdo indissoluvelmente unidos no
funcionamento da pessoa”.95

Sob outra perspectiva, ao afirmar que as concepgdes do/a professor/a atingem o
desempenho intelectual do/a aluno/a, faz-se necessario examinar outro ponto de vista: o
fato de que o/a professor/a de matematica, até entdo, ndo acredita ou ndo percebe o
alcance de seus valores em sua sala de aula. Entendem-se valores como o0 conjunto de

principios ou preceitos que individuo e/ou comunidade aceitam®®. Um dos

%2 PIAGET, 1999. p. 64.
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pesquisadores, do tema estudado afirma que os valores dos professores/as de
matematica inspiram e, portanto, atingem a dimensao afetiva dos alunos e completa: “os
valores sdo essenciais na educacgéo e nas atividades escolares dos alunos. As escolas e
os professores, ao lado da familia e da sociedade, exercem grande influéncia no
desenvolvimento de valores pelas criangas ¢ j ovens””.

A revista Boletim de Educacdo Matemética, a BOLEMA, trouxe um artigo
relevante, baseado numa pesquisa que investiga a influéncia de aspetos afetivos na
relacdo professor e alunos em sala de aula. De inicio, Bishop estabelece valores como
crencas-em-acao®®, pois nossas escolhas explicam e apoiam nossas crencas e, por outro
angulo, quando agimos de acordo com essas escolhas, sinalizamos nossos valores.
Ainda segundo o artigo, a aula de matematica esta inserida em trés perfis diferentes de
crencas-em-acao, em outras palavras, trés maneiras de expressdo de valores®: valores
em relacdo a educacdo em geral, valores em relacdo a matematica e valores em relacao a
educacao matematica.

Os valores relativos a educacdo nao dizem respeito a valores de natureza
estritamente matematica: sdo atitudes e condutas de convivio desejaveis e esperadas
pelos integrantes da comunidade escolar, pelas familias e pela sociedade como, por
exemplo, ndo desrespeitar os/as colegas, ndo manter conversas paralelas durante a aula,
n&o jogar lixo no chdo ou ndo obter as respostas de uma avaliacdo de maneira enganosa.

Os valores em relacdo a matematica se agregam aos valores que a sociedade
em geral acredita ser do conhecimento matematico, ou das técnicas matematicas como,
por exemplo, reconhecer a importéncia de estudar geometria, de realizar as tarefas
referentes a algebra ou explorar o raciocinio l6gico. Os valores relativos a educagdo
matematica se agregam aos valores das instituicdes de educacdo matematica e a como 0
contexto didatico-pedagdgico nelas se processa como, por exemplo, reconhecer e
ressaltar a existéncia de metodologias mais eficientes para aprender e ensinar

matematica. Como afirmam Seah e Bishop:

[...] os valores na Educagdo Matematica representam uma internalizacéo de
aspectos afetivos como crengas, sentimentos e atitudes, relacionados com a
disciplina e com o ensino e aprendizagem da matemaética. Eles constituem
partes de um continuo desenvolvimento pessoal de valores, que podem dar
forma e modificar a maneira de perceber e interpretar a matemaética e o
mundo. [...] quaisquer que sejam os valores revelados pelos professores, o
processo de internalizacdo deles por parte dos alunos é necessariamente

% MACHADO, Carneiro Milene. Cultura e afetividade: influéncias de valores dos professores de
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imbuido de tragos ou nuancas afetivas, o que implica na inadequacao de uma
perspectiva meramente cognitivista para sua abordalgem.100

Crencas, atitudes e emocdes configuram-se como as trés variaveis relacionadas a

101 "afirma McLeod, e devem ser apreciadas na educacdo matematica. Os

afetividade
valores, apontam DeBellis e Goldin, consistem em outro elemento da afetividade a ser
considerado e juntos, 0s quatro, interagem entre si e com o individuo™®.

Segundo, Leder, Pehkonen e Tdrner, na dimensdo afetiva da sala de aula, as
crencas dos alunos/as revelam-se como uma varidvel determinante. A partir delas o/a

103 " As crencas do/a

professor/a de matematica poderia interpretar os atos emocionais
aluno/a determinam as suas atitudes e os valores dos/as professores/as vao influenciar
essas crengas. Ora, percebe-se, entdo, uma articulagédo entre valores, crencgas, atitudes e
emocBes. Por outro lado, segundo Chacén, o/a aluno/a manifesta dois tipos de
atitudes™™, as afetivas e as cognitivas: as primeiras referem-se as atitudes em relacdo a
matematica e ocorrem nas manifestacGes de entusiasmo, de disposicdo, de atencdo e de
animo do fazer matematico; as segundas referem-se as atitudes matematicas que
acontecem no modo como sdo empregadas a capacidade e aptiddo cognitiva nas
atividades matematicas. Analogamente, se expressaria no uso de clareza, na destreza de
raciocinio e no pensamento analitico do/a aluno/a.

Voltamos a Piaget:

[...] as aquisi¢des afetivas fundamentais da adolescéncia sdo paralelas as suas
aquisigdes intelectuais. Para compreender o papel das estruturas formais no
pensamento, na vida do adolescente, precisamos finalmente inseri-las na sua
personalidade total. Mas, de outro lado, ndo compreenderiamos inteiramente
a formacdo dessa personalidade sem ai englobar também as transformagdes
do pensamento e, consequentemente, a construcdo das estruturas formais.'®

Quando a educacdo matematica refere-se a atitudes, também esta se referindo a
aquisicdes afetivas e aquisicdes intelectuais, desse modo referindo-se unicamente a

»1% " nois mesmo que as atitudes do/a aluno/a Sejam

“pensamento matematico
independentes, fazem parte do mesmo fenbmeno; através destas atitudes se compreende

0 “comportamento matematico” do/a adolescente.

109 Apud MACHADO, FRADE E FALCAO, 2010. p. 689.
101 Apud MACHADO, FRADE E FALCAO, 2010. p. 689.
192 Apud MACHADO, FRADE e FALCAO, 2010. p. 689.
103 Apud MACHADO, FRADE e FALCAO, 2010. p. 689.
104 Apud MACHADO, FRADE e FALCAO, 2010. p. 690
105 p|AGET, INHELDER. 1976. p. 6

106 MACHADO, FRADE e FALCAO, 2010. p. 690.
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Nessa direcdo, os objetivos do proximo capitulo consistem em entender o
“comportamento matematico” sob o ponto de vista da matemética emocional, além de
abordar a ética e o cuidado como perspectiva favoravel para os/as adolescentes, e a fé

como confianga em aprender e ensinar.
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3 MATEMATICA EMOCIONAL

Os afetos sdo significativos na aprendizagem matematica'®’, afirma Gémez
Chacon, ao olhar minuciosamente a dindmica em sala de aula. Realmente, outros
elementos, além dos contetdos, se evidenciam. Isso porque o/a professor/a de
matematica protagoniza, sob a oOtica do/a aluno/a, diversos personagens ao longo de sua
de carreira. Durante o exercicio da profisséo compartilha nameros, equaces,
conjecturas l6gicas mas, também, compartilha suas vivéncias, emocoes, valores, embora
o/a professor/a nem perceba isso. Estes aspectos emocionais estdo inseridos no

ambiente escolar como o pano de fundo das atividades.

3.1 Emocgdes, atitudes e crencas na aprendizagem matematica

Atitudes e crencas fomentam e influenciam sua pratica, estdo presentes no
manejo dos saberes matematicos e tém um alcance incalculavel na vida dos/as
adolescentes como aprendizes de matematica.

Ao capturar todas estas nuances em sala de aula, o/a aluno/a pode tanto vir a
fortalecer a crenca em seu potencial, passando a considerar interessante e admiravel
aprender matematica, como criar uma resisténcia ou até um bloqueio que beire a ojeriza
ao componente escolar e esse sentimento, infelizmente, podera acompanhé-lo por toda a
vida. Essa hipdtese, embora desalentadora e lamentavel é - quase sempre - uma
possibilidade. Ou seja, pode acontecer uma relacdo de amor e 6dio entre matematica e
o/ aluno/a.

Esta relacdo conflituosa dificilmente serd observada de maneira tdo intensa
com os demais componentes do curriculo escolar basico. Com isso, nota-se que o/a
adolescente, no momento de escolha da carreira, afasta-se de determinadas profissdes
por conter em sua base curricular disciplinas de exatas. Perdem-se, desta forma,
provaveis engenheiros, arquitetos, contadores e economistas, devido a medos
enraizados. Este comportamento e o alcance dos afetos na relagcdo educativa podem ser
investigados através da Matemaética Emocional.

108
I

A Matematica Emociona apresenta justamente a ideia de que existem

emocOes na matematica, apesar da sua rigidez, de sua exatiddo e de sua rigorosidade.

WGOMEZ CHACON, Inés M Matematica emocional: os afetos na aprendizagem matematica.
Porto Alegre: Artmed, 2003. p. 22.
18 GOMEZ CHACON, 2003. p. 7.
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Nessa Otica, Gomez Chacdn aponta a necessidade de revelar os elementos emocionais
do conhecimento e de mostrar que neles, seguramente, se encontra o inicio de muitos
insucessos em nossa educagdo e, consequentemente, a desventura da nossa vida
intelectual. Admitir-se a grande influéncia das variaveis afetivas na elaboracdo do
conhecimento, seria entdo, inicialmente, a condicdo determinante para que isso nédo
venha a acontecer.

Ao investigar a dimensdo afetiva, aborda-se também a metacognicdo como
ponto central da discussdo, por se fazer necessario assimilar o conhecimento de si
mesmo a partir dos processos mentais e refletir ou entender como acontece a
compreensdo, o aprendizado e 0 pensamento sobre matemética. Portanto, abordar o
alcance dos afetos na vida do aprendiz de matematica equivale a conscientizar-se de si
mesmo e construir um autoconceito.

O delineamento da qualidade de aprendizagem da matematica se traduz pela
dimens&o afetiva'®, por esse motivo existe a necessidade de dar atencdo e perceber a
importancia deste “conteudo imaterial” na vida do/a aluno/a. A dimensdo afetiva se
diferencia da cognicdo, transpondo a esfera de sentimentos, emoc¢fes e estados de
animo, pois abrange outros elementos que sdo o0s seus descritores basicos: crencas,
atitudes e emogdes. Goémez Chacon traz uma frase que definiria a magnitude da
dimensdo afetiva em matematica: “As crengas matematicas sdéo um dos componentes do
conhecimento subjetivo implicito do individuo sobre matematica, seu ensino e sua
aprendizagem”; ela ressalta ainda: “Tal conhecimento sera baseado na experiéncia™™,

O comportamento matematico do/a aluno/a é denotado por suas atitudes, acdes
e atos que, por sua vez, sao reflexos da dimenséo afetiva. Entéo, revela-se uma distingéo
entre 0 que se refere a capacidade cognitiva e o que se refere a atitude, pois existe o que
o/a aluno/a esta apto a realizar e o que o/a aluno/a opta por realizar. A opc¢éo de realizar
determinada tarefa matemaética diz respeito a dimensao afetiva representada nas suas
atitudes.

O comportamento matematico pode ter diversas nuances refletidas em atitudes
como engenhosidade e versatilidade para solucionar problemas, interesse em
desempenhar as tarefas, sistematizacdo na rotina de estudo, esmero nas pesquisas e
seguranca de si mesmo para aprender. GOmez Chacdn aponta que essas sdo atitudes

aguardadas na adolescéncia para se obter autossuficiéncia intelectual como capacidade

199 GOMEZ CHACON, 2003. p. 20.
19 GOMEZ CHACON, 2003. p. 20.



o1

para modificar suas préprias opinides e encarar as dificuldades e as situacOes
desconhecidas™!. Por outro lado, as emocdes se revelam em situacdes de pouco
conhecimento. Manifestam-se como reacdo a um evento que o/a adolescente pode ter
provocado ou ndo, mas que apresenta um relevante peso assertivo ou danoso. Todos
estes fatores sdo evidentes na adolescéncia. As emocdes sdo reacdes que extrapolam os
limites da experiéncia, do intelecto, do biol6gico, do psicoldgico e do espiritual.

Gbémez Chacon fala que o peso assertivo da emocdo estd diretamente
conectado a percepcéo positiva da matematica, enquanto o peso danoso esta diretamente
conectado a percepcao negativa da matematica, que ocorre quando ndo se observam as
expectativas do/a adolescente. Desse ponto de vista, a autora afirma que as perspectivas
representam as trés diferentes crencas do/a aluno/a, descritas dessa maneira: a crenga
sobre a natureza da atividade matematica, a crenca sobre si mesmo e a crenga sobre
papel desempenhado, como estudante de matematica, no convivio em sala de aula.

Por essa razdo, os afetos sdo significativos em matematica, pois o
entendimento do comportamento matematico consiste em captar o alcance das emocdes,
atitudes e crencgas. As implicacGes dos afetos em matematica sdo diversas, no entanto
Gbémez Chacdn salienta alguns enfoques. Os afetos interferem na organizacdo da
propria imagem do aprendiz de matematica, interferem na organizacéo da realidade em
sala de aula. Os afetos repercutem imensamente em como o/a aluno/a aprende e
emprega matematica, como também interagem com o sistema cognitivo. Os afetos
podem se tornar um bloqueio, a depender da crenca negativa do/a aluno/a sobre
matematica e, como resultado, prejudica sua aprendizagem, pois ele/a troca a
compreensdo de contetdo por memorizacdo de férmulas.

A ideia fundamental da Matematica Emocional consiste no seguinte: “A
relacdo que se estabelece entre afetos — emocdes, atitudes e crencgas — e aprendizagem é
ciclica”*?. Sob essa 6tica, temos dois lados para investigar, o lado que traz as vivéncias
do/a aluno/a com matematica na sala de aula, ocasionando variadas emocdes e
influenciando nas suas crencas, e o outro lado, aquele que traz as crengas do/a aluno/a,
determinando suas atitudes e, consequentemente, seu comportamento matematico —
aprendizagem e capacidade de aprender. A descricdo do panorama ciclico do dominio
afetivo se interpreta assim: as vivéncias do/a aluno/a em sala de aula com matematica

fomentam emocdes negativas ou positivas que alimentam as crencas, que explicam as

1 GOMEZ CHACON, 2003. p. 22.
112 GOMEZ CHACON, 2003. p. 23.
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atitudes, portanto, definem a aprendizagem e a capacidade de aprender matematica.
Renovando o ciclo, o comportamento matematico tende a restituir as vivéncias do/a
aluno/a, e assim por diante. Como explica Gomez Chacon:

Ao aprender matematica, o estudante recebe estimulos continuos
associados a ela — problemas, atuagdes do professor, mensagens
sociais, etc. — geram nele certa tensdo. Diante desses estimulos, reage
emocionalmente de forma positiva ou negativa. Essa reacdo estad
condicionada por suas crengas sobre si mesmo e sobre a matematica.
Se o individuo se depara com situacdes similares repetidamente,
produzindo o mesmo tipo de reacbes afetivas, entdo a ativacdo da
reacdo emocional (satisfacdo, frustracdo, etc.) pode ser automatizada e
se “solidificar” em atitude. **

Vale ressaltar que o/a professor/a de matematica também se insere
completamente neste ciclo, pois suas crengas promovem um impacto no ensino da
matematica. Gomez Chacon afirma que as concepg¢des ou 0s sistemas de crencgas do/a
professor/a relativo ao ensino e aprendizagem da matematica consistem em um dos
elementos-chaves na sua pratica em sala de aula. Porque suas crencas e suas intuicdes
consistem no ponto de vista sobre si mesmo, sobre o contexto matemaético, sobre o tema
e sobre a matematica. Sob esta ética o/a professor/a estabelece as suas atuagdes e 0 seu
comportamento influenciando similarmente o/a aluno/a***.

As crencas sdo determinadas por vivéncias em sala de aula; a partir dessa
constatacdo, abre-se uma variedade de possiveis crencas que vdo definir o
comportamento matematico, ressaltando que se entende como comportamento
matematico a aprendizagem e a capacidade de aprender matematica. Portanto, cabe
analisar algumas crencas para perceber o alcance delas dentro do contexto ensino e
aprendizagem™**:

a) Crengas sobre matematica. A maioria dos individuos e principalmente

os/as adolescentes aceitam como verdade que a matematica se resume a
problemas resolvidos com férmulas e regras, em explana¢6es dadas em sala
de aula pelo/a professor/a ou em procedimentos vistos em livros didaticos.

b) Crencas sobre a aprendizagem da matematica. As crencas sobre a

aprendizagem da matematica estdo completamente relacionadas com as
crengas sobre matematica. Em sala de aula, o/a aluno/a deposita a

confianga na maneira que o/a professor/a ensina, como fator decisivo para

3 GOMEZ CHACON, 2003, p. 23.
14 GOMEZ CHACON, 2003. p. 61 - 64.
115 GOMEZ CHACON, 2003. p. 63 - 84.
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aprendizagem, motivacdo e desempenho. Caso isso ndo aconteca, recorre
ao livro didatico, pois o/a aluno/a acredita que aprender matemaética
significa saber dividir, somar, multiplicar, diminuir, fazer os exercicios do
livro didéatico, usar calculadora.

c) Crencas sobre o papel do/a professor/a. O/A aluno/a carrega a convic¢cao
de que o professor/a de matematica transmite o conhecimento matematico e
também o considera como fonte de respostas e, desta forma, o/a aluno
acredita que precisa esforcar-se para seguir, passo a passo, o contetdo que
o/a professor/a coloca no quadro. O/A aluno/a vé a finalidade da
matematica meramente como informativa.

d) Crencas sobre si mesmo/a como aprendiz de matematica. Estas crencas
estdo correlacionadas com a identidade social do/a aluno/a, isto é,
dependem da concepc¢éo que ele/a tem sobre si mesmo/a e o contexto social
em que estd inserido. Assim, o autoconceito do/a aluno/a em relagdo a
matematica, torna-se particular porque cada um/a vai construir suas crengas
a partir de motivacoes e finalidades pessoais. Cabe salientar ainda, sobre
autoconceito, que os/as alunos/as - que nao se consideram ‘“bons” em
matematica - na verdade, pensam que “ndo servem para matematica”. 1sso
revela um forte componente emocional.

e) Crencas dos/as adolescentes sobre a aprendizagem matematica e a
importancia para sua vida. Os/As adolescentes acreditam que aprender
matematica importa quando se relaciona com seu futuro emprego. Embora
eles/as apontem, também, que o importante mesmo seria simplesmente
saber fazer contas. Os/As adolescentes consideram que aprender a
matematica da escola tem pouca aplicabilidade na vida cotidiana, uma vez
que seus familiares sdo profissionais como garcons, pedreiros, marceneiros
ou cozinheiras que realizam calculos perfeitos, sem precisar da
escolarizacdo matematica.

Gomez Chacon aponta outras crengas do/a aluno/a que também determinam o
seu comportamento matematico, como crencgas no ensino da matematica que perpassam
pelo que ele/a acredita ser o papel do/a professor/a; crencas provocadas pelo contexto
social, que influenciam na selecdo dos conhecimentos; crengas sobre sucesso e fracasso

escolar - o/a aluno/a se convenceu de que 0 seu sucesso ou fracasso escolar situa-se em
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causas incontrolaveis como professor/a, a aptiddo herdada da familia ou
oportunidades.**®

Nessa dire¢do, convem destacar a existéncia de determinados alunos/as que
tém predisposicao natural, inclinacdo ou facilidade para ensinar e aprender matematica.
Estes ndo s6 sempre demonstraram um comportamento matematico adequado, como
também, ao longo da vida como aprendizes, poderiamos descrevé-los como individuos
que tiveram a matematica emocional exitosa.

No caso desses alunos/as, existem questdes referentes a dimenséo afetiva que
sdo relevantes para compreender o alcance dos afetos em matematica. Mesmo que
eles/as pertencam a um grupo diferenciado de alunos/as, trazem pontos de vista valiosos
para o tema. Ainda assim, torne-se pertinente abrir um paréntese, pois obviamente ndo
se poderia omitir o fato da existéncia de aptiddo para determinada area do conhecimento
em cada ser humano, afinal os alunos/as se descobrem com afinidade para artes, letras,
humanidades, exatas, salde e outras. Entdo, excluindo-se a hip6Gtese da afinidade
natural, chega-se a este/a aluno/a que sente prazer no fazer matematico, independente de
se o0 professor/a é vildo/ vild, anti-heroi/anti-heroina ou herdi-heroina.

Assim, pergunta-se: qual legado que este peculiar aluno/a poderia acrescentar a
pesquisa? A Matematica Emocional acertadamente responde a esta pergunta partindo
do conceito de que os afetos e aprendizagem estabelecem uma relagdo ciclica''’. O
comportamento matematico vincula-se aos afetos: emocdes, atitudes e crencas. As
vivéncias em sala de aula fecundam as emocgdes para o/a aluno/a “predisposto” para
matematica. As vivéncias ndo impulsionam as emocdes negativas: elas vao despertar o
lado assertivo das emocdes, influenciando positivamente as crencas. Por sua vez, as
crencgas positivas determinaram suas atitudes e, consequentemente, um comportamento
matematico adequado que potencializa sua aprendizagem e capacidade de aprender.
Esta relacdo ciclica, que se estabelece entre os afetos e aprendizagem no/a aluno/a
“predisposto”, renova-se, levando a fortalecer seu autoconceito e sua autoestima.
Mesmo que, em algum momento, esse ciclo seja interrompido, as referéncias positivas
do/a aluno/a sobressaem, porque ele/a ja construiu uma sélida relagdo com matematica.

Porém, ndo existe simplicidade nenhuma em obter esse patamar de
comportamento matematico, antes de tudo existem muito esforco e dedicagdo

empregados pelo/a aluno/a. Falar em afetividade n&o encobriria este fato. Com esse

1GOMEZ CHACON, 2003. p. 63 — 84.
7 GOMEZ CHACON, 2003. p. 23.
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pensamento, destaca-se 0 aparecimento dos/as matematicos/as brilhantes, dos campdes
e das campeads das Olimpiadas de Matemaética, dos/as alunos/as nota dez. Todavia, neste
ponto, torna-se importantissimo ressaltar que o saber matematico esta ao alcance de
todos e de todas.

A primeira vista, quando se fala em afetividade como fator de ensino-
aprendizagem, poderia parecer - para quem desconhece o tema - que, para ensinar
matematica, o/a professor/a precisaria ser simplesmente carinhoso ou amoroso com
seu/a aluno/a e que isso seria condicdo suficiente e necessaria para aprendizagem. Este
entendimento se constitui numa interpretacdo insipiente e concepcdo erronea sobre o
assunto. Por isso, torna-se relevante reiterar que os conceitos sobre afetividade, bem
como suas influéncias na aprendizagem, estdo fundamentados, estruturados e descritos
em diversos estudos e pesquisas.

Para entender o alcance da afetividade no ensino e aprendizagem da
matematica na adolescéncia, dois angulos precisam ser considerados: o primeiro refere-
se a configuracdo biopsicoespiritual do ser adolescente. Organismo, corpo, inteligéncia
e desejo sdo importantes elementos que interferem na aprendizagem. Cada aluno/a é um
ser Unico e ndo representa apenas mais um namero no Diario de classe. Ndo se poderia
falar de afetividade em sala, desconsiderando a complexidade humana, pois resultaria
numa rasa percepcdo. O ser adolescente, ao mesmo tempo, constitui-se em um ser
bioldgico, psicoldgico e transcendente. Ao observar estas esferas, constroi-se uma visdo
solida do ser adolescente, capaz de lidar com os paradoxos e subjetividades. A chave
para entender o alcance da afetividade na adolescéncia encontra-se na ideia da
integralidade.

O segundo angulo a ser considerado para entender o alcance da afetividade na
adolescéncia refere-se aos afetos: emocdes, atitudes e crengas. Ora, percebe-se uma
articulacdo entre estes elementos que compdem o “conteudo imaterial” da sala de aula.
Os valores dos professores/as de matematica inspiram e, portanto, atingem a dimensao
afetiva dos alunos. Por outro lado, as vivéncias dos/a alunos/a interferem em sua
dindmica em sala de aula, bem como as concepcdes do/a professor/a de matemaética
inspiram justamente a esséncia dessas vivéncias e, consequentemente, essas concepcoes

também atingem o desempenho intelectual do/a aluno/a no que diz respeito as emocoes.
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Como ja vimos, atividade educativa supera o ato de ensinar conhecimentos
formais**®. A matemética emocional justamente procura demonstrar que na relagdo
educativa, outros elementos se evidenciam. Elementos que vao além dos contetdos e,
por este motivo, ndo se pode ter um pensamento restrito quando se fala em aprender e
ensinar matematica.

De certo modo, a matematica emocional nos faz entender a importéncia do
fazer matematica para humanidade. No sentido de que os desafios da natureza
alimentaram a vontade de entendé-la e explora-la, a partir dai os numeros se envolveram
com as emocdes, e vice-versa e, desse modo, os numeros participam no grande
empreendimento humano no planeta. Para ilustrar essa interpretagdo trarei o ponto de
vista de Pitdgoras, que nasceu por volta de 565 antes de Cristo e foi, muito
provavelmente, o primeiro matematico e filésofo e corrobora com a perspectiva da

Matematica Emocional, isto é, de que as emocdes influenciam as crencas:

A descoberta de que razdes numéricas estdo subjacentes a musica e a crenga
de que também governam os céus, levou Pitdgoras a uma conclusdo cujas
repercussdes se estendem aos nossos dias. Ele ja havia concluido que tudo
pode ser reduzido a formas geométricas cujas propor¢des e propriedades
eram governadas por relagfes numéricas. Entdo combinou essas descobertas
e concluiu que tudo funciona de acordo com o ndimero. Tomamos isso a tal
ponto como coisa certa, que é dificil imaginar um mundo em que ndo seja
esse 0 caso. Toda fé cientifica assenta-se na crencga de que é tudo de alguma
forma mensuravel ou calculavel. Mas Pitagoras foi além. Chegou a concluséo
de que ‘tudo é ntimero’. [...] E fez disso o principio fundamental de sua

filosofia, 1*°

Para Pitagoras, os numeros determinaram a sua visdo de mundo e se tornaram o
principio fundamental de sua filosofia. As suas crencas ressoam e participam na
construcdo de diversas teorias, até hoje. E a matematica emocional esteve sempre
presente na historia da humanidade de maneira latente como se o mundo fosse uma

grande sala de aula.

3.2 Afeto, cuidado e ética como perspectiva favoravel para adolescentes

O olhar sobre o/a adolescente precisa ser paciente e afetivo. Existe uma
impaciéncia generalizada da sociedade que atinge o/a adolescente. Ao abordar questfes
como emocdes, atitudes e crencas também se levantam reflex6es em torno do cuidado e

da ética como perspectiva favoravel para o/a adolescente. Noddings fala em se ter uma

118 SOUZA e BASTOS, 2011. p. 170.
19 STRATHERN, Paul. Pitagoras e seu teorema em 90 minutos. Rio de janeiro: Jorge Zahar, 1998. p.7.
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visdo afetivista'?®

, pois tanto ética quanto o cuidado se apoiam em uma base de relacao
afetiva. A ética pratica envolve muito naturalmente uma discussdo de como devemos
educar as pessoas e principalmente os/as adolescentes para serem éticos. Porém,
reconhecer a base afetiva da ética, ndo menospreza de maneira alguma o papel da
atividade cognitiva, alias, 0 pensamento e o raciocinio estdo presentes na conduta ética.

Assim, a matematica emocional, o cuidado e a ética dialogam, na medida em
que tratam do alcance da afetividade. Gomez Chacon afirma que os afetos séo
significativos na aprendizagem matemética*?*; por outro lado, Noddings fala que trazer
para sala de aula contelddo de um componente curricular significa considerar
experiéncias e potenciais pessoas'?>. O professor/a ao reconhecer o eu devo afetivo,
ele/a deve pensar efetivamente sobre o que deve fazer como retorno para o/a aluno/a,
empregando o seu melhor pensar a servico do afeto ético, desprezando as emocdes
irrestritas. Porém, sem omitir a cognicdo, pois isto levaria ao sentimentalismo
descabido, em contrapartida, também sem omitir ou ndo dar tanto importancia ao afeto,
pois levaria a racionalizacdo insensivel ou ao autosservico, atendendo apenas a Si
mesmo.

A construcdo de relacBes éticas afetivas torna-se mais dificil por estarmos
inseridos em contextos que enfraquecem o contato humano e ndo favorecem a pratica
do cuidado com o outro. Na contemporaneidade, nada é permanente. Com o passar do
tempo, as relacGes estdo ficando liquidas, afirma Bauman, isto é, mais superficiais por
consequéncia da perda de valores, da redugdo no contato com as pessoas‘?. O cuidado
deveria permear qualquer relagdo como uma virtude ativa, segundo L. Boff, seja do
viver com os outros, seja do trabalhar com os outros, vislumbrando também o entorno
que faz parte do contexto das nossas vidas, a natureza, por exemplo. O cuidado pode ser
descrito como uma atitude, uma virtude, um principio ético ou maneira de ser e estar no
mundo. Ser capaz de cuidar faz parte da sobrevivéncia humana e do cosmo™?.

A ldgica do capitalismo gera a falta do cuidado, desprezando as pessoas; pessoas
sdo coisas, simplesmente pecas de um jogo perverso, “consuma, compre, descarte” as

coisas e as pessoas parece ser o slogan dominante. Para rebater essa perspectiva, L. Boff

120 NODDINGS, Nel. O cuidado: uma abordagem feminina & ética e & educacdo moral. S&o

Leopoldo: Unisinos, 2003. p. 217.

2 GOMEZ CHACON, 2003. p. 22.

122 NODDINGS, 2003, p. 242.

12 BAUMAN, Zigmunt. Fronteiras do pensamento: Entrevista. Disponivel em:
<https://www.oconhecimento.com.br/relacoes-liquidas-diferencas-entre-amizades-reais-e-virtuais>
Acesso em: 23 maio 2017.

124 BOFF, Leonardo. Saber cuidar. Etica do humano — compaix&o pela terra. Petrépolis: Vozes, 2002.
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caminha em direcdo ao transcendente, através da ideia da religacdo do que é ser humano

em esséncia e cuidado®?®

. O/A adolescente necessita conceber esta premissa, incluir
este pensamento no seu cotidiano. Porque sob a influéncia da ideia da religacéo,
vivenciam-se situacdes positivas, fortalecendo valores edificantes que vado determinar
suas atitudes e, por conseguinte, o0 comportamento de confianca em si mesmo e no
outro.

No cenario escolar bem como na vida do adolescente, a figura do/a professor/a
exerce um papel importante, ele/ela se torna um referencial indispensavel. Assim, ser
professor/a perpassa também a construcdo de relacdes afetivas, aléem da construcdo de

saberes:

Possivelmente nenhuma matéria inspira maior medo em mais pessoas do que
a matemética. Mas raramente treinamos nossos professores de matematica
para agirem como conselheiros de matematica [...]. Realmente queremos que
nossos alunos aprendam matematica ou queremos colocé-los entre aqueles
que aprenderam rapidamente, e, por isso, serdo rotulados de sucessos, e
aqueles que ndo aprenderam sao, assim, realmente declarados como fracasso?
Se nosso objetivo é realmente a aprendizagem, o esfor¢o é mutuo. Professor e
aluno contribuem significativamente para o que é realizado.*®

O ensino de matematica historicamente teve um carater excludente, como se
aprender matematica fosse uma dadiva para iluminados. Logo, 0 pensamento de
Noddings defende o entendimento da matematica ao alcance de todos e de todas. Por
que ndo ensinar e aprender matematica numa perspectiva de confianga em si e no outro?
Isso reflete uma postura ética, na verdade, uma préxis ética, um cuidado. Defende a
necessidade de dar atencdo e crédito adequados a base afetiva da existéncia, propde um
realinhamento da educacdo a fim de encorajar e recompensar, ndo apenas a
racionalidade e a inteligéncia treinada, mas também a formagdo de um ideal ético. O
cuidado pode ser descrito como uma atitude, uma virtude, um principio ético ou
maneira de ser e estar no mundo. Ser capaz de cuidar faz parte da sobrevivéncia
humana. Devemos encontrar o/a outro/a no cuidado. A partir dessa exigéncia, ndo ha
escapatdria para alguém que queira ter um comportamento ético'?’.

D’Ambroésio, educador matemético, propde uma ética da diversidade’®® como
uma postura educacional. A natureza de sua proposta busca o exemplo de educacdo
universal, alcancando a todos e a todas satisfatoriamente, para que se possa evoluir de

maneira integral. A diversidade deve ser respeitada sempre, no entanto as iniquidades

125 BOFF, 2002. p. 23.

126 NODDINGS, 2003. p. 243.
27 NODDINGS, 2003. p. 254.
128 )’ AMBROSIO, 1996. p. 121.
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devem ser anuladas. Por isso se faz necessario ficar atento/a as injusticas e as
desigualdades para que as relagdes sociais se conduzam para relagdes intra e

interculturais. D’ Ambroésio fala em uma nova organizacédo planetéria:

1. Respeito pelo outro com todas as suas diferencas;

2. Solidariedade com o outro na satisfacdo das necessidades da
sobrevivéncia;

3. Cooperacdo com o outro na preservacdo do patrimdnio natural e cultural
comum.

Esta ética pode ser praticada em todas as nossas acdes e, no meu entender,
deveria pautar o comportamento do professor.'?

D’Ambrosio afirma que a ética da diversidade traz a paz total porque ela
conduz a paz interior, a paz social e a paz ambiental. “Atingir a paz total é nossa maior
missdo como educadores, em particular como educadores matematicos™*%.

Ainda sob a perspectiva do cuidado e da ética, podemos abordar outro aspecto
muito pertinente, a fé. Todavia, o que falar em fé poderia acrescentar a pesquisa?
Positivamente, muitos pontos relevantes sdo trazidos que reportam a imagem do
autoconhecimento e da confianca em si mesmo. No entanto, a abordagem pretendida
ndo levaria a fé, a alguma crenca ou a algum segmento religioso. Buscaria o
entendimento de fé como aquele que retrata a transcendéncia partindo da premissa de
que a condicdo humana vai além do biologico, vai além do psicoldgico. O ser humano
também se constitui espiritualmente. Fowler afirma: “A fé ¢ o modo pelo qual uma
pessoa V& a si mesmo em relacdo aos outros, sobre um pano de fundo de significados e
propésitos compartilhados™".

A fé esta inserida nas situac6es simples do cotidiano, bem como também se faz
presente em questdes mais profundas ao longo da existéncia. A fé é pessoal e
intransferivel, podendo se manifestar de diferentes modos, dependendo das experiéncias
que cada ser humano tem durante a vida; passa ainda pela emocéo, pelo sentimento.
Cada ser humano entende e sente a fé a sua maneira. Chega a ser enigmatica, mas esta
presente na vida de todos/as. “Eu ndo sei nada sobre a fé. Nao sou religioso”. Fowler
nos convida a um autoexame em torno da fé e completa: “Nao tenho certeza se existe

99132

alguma coisa em que eu realmente creia A fé se processa como um fenémeno

129 )’ AMBROSIO, 1996. p. 121.

130’ AMBROSIO, 199. p. 121

31 FOWLER, 1992. p. 15.

132 FOWLER, James. Estagios da fé. A psicologia do desenvolvimento e a busca de sentido. S&o
Leopoldo: Sinodal, 1992. p. 10.
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complexo e misterioso. Fowler diferencia fé e crenca, pois para ele a crenga ¢ “esposar
certas ideais, a crenca pode ser um dos modos pelo qual a fé se expressa”™.

Na fase da adolescéncia, eles/as fazem uma série de perguntas a si mesmos/as,
sobre a importancia de sua existéncia. Nesse rol de interrogacfes, provavelmente,
algumas vao dizer respeito a fé em sua vida, perguntas de fe, reflexdes que examinam a
estrutura de valores, dos padrdes, de amor e da agéo. Nessa fase da vida, viver torna-se
uma experiéncia ao mesmo tempo desafiadora e angustiante. Direcionar seus medos e
temores de alguma forma para algo que ainda nao sabe ao certo como definir, ndo se
torna uma tarefa facil. “Além disso, procuramos algo para amar, € que nos ame; algo
para valorizar, e que nos dé valor; algo para honrar e respeitar, e que tenha o poder de
sustentar o nosso ser”*.

Embora o/a adolescente nem sempre compreenda o que a fé represente, de fato,
em sua vida, intuitivamente, ele/a se preocupa com a fé desde sempre, porque vé a fé
ascender na vivéncia de crenga e no zelo com pessoas proximas, com 0 primeiro
relacionamento com sua mae, pai, avés, aqueles que cuidam dele/a na infancia. A partir
dai, percebe a dimensdo que fé poderia atingir em sua existéncia. Ele/a se da conta de
que lacunas e davidas poderiam ser resolvidas a partir da experiéncia com a fé. Porém, a
inquietacdo inerente & adolescéncia ndo permite vivenciar a fé conscientemente, pois a/o
adolescente ndo se da esta oportunidade de viver sua fé plenamente, criando
impedimentos e situacdes controversas.

Por outro lado, a sociedade também influencia profundamente na maneira como
o/a adolescente se relaciona com a fé. Primeiro, aquilo no qual as pessoas tendem a
depositar energia vital, 0 que seria 0 mais valioso e quais projecdes fazem em torno de
suas vidas proprias, leva o/a adolescente a acreditar que se valoriza o ter em detrimento
do ser. Obviamente, isto leva a um esvaziamento do sentindo da fé. Para sociedade,
muitas vezes, seus “centros de valor e poder tém a ver com extensdes ¢ garantias do eu
como centro. Sucesso, poder, prestigio, riqueza, fama e coisas semelhantes nédo séo fins
em si mesmos™***. Porém, Fowler nos fala que a fé ndo representa a elevagdo de um
bem finito e limitado a condicdo de valor e poder central que define a vida da pessoa,

como um time do futebol ou sempre estar belo ou bela. O/A adolescente tende a

13 FOWLER, 1992. p. 21.
13 FOWLER, 1992. p. 17.
135 FOWLER, 1992. p. 28.
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colocar também estes itens nos seus centros de valores e termina por esquecer-se do
principal: buscar em si o caminho para ser feliz, independe de bens finitos.

Concomitantemente, a adolescéncia tornou-se um arquétipo para todos/as. A
sociedade estabeleceu para a adolescéncia a obrigatoriedade da felicidade. Se vocé é
adolescente, deve, portanto, ser feliz. Isso deu ao/a adolescente a ideia de
invulnerabilidade, de que ele/a tem a juventude eterna e, por isso, nada de adverso
nunca lhe acontecerd. S0 que os acidentes ocorrem, as pessoas queridas falecem ou
podem ser acometidas de doencas. Percebendo sua condicdo de fragilidade diante das
dificuldades, ele/a pode perder a confianca em si mesmo. Quando o/a adolescente nédo
se permite a experiéncia de fé, medo e inseguranca ganham forca. Por conseguinte, ndo
se permite também explorar seu potencial, seus talentos, ndo se permite desenvolver
suas capacidades porque nao consegue confiar plenamente na vida, nem em si mesmo/a.
Cabe ressaltar, portanto, a importancia da fé como uma companhia inseparavel na fase
da adolescéncia, porque a fé sustenta a confianca no futuro, diminuindo a possibilidade
de que o/a adolescente caia em situacdes como vicios, depressdo ou suicidio.

Para finalizar este capitulo, como ja havia sido dito anteriormente, a matematica
emocional, o cuidado e a ética dialogam. Convém pontuar também que a matematica
emocional dialoga com a fé, na medida em que ambas apontam para o “conteudo
imaterial” que permeia a sala de aula. Pois, ndo se poderia falar em matemaética
emocional sem falar que as emocdes refletem o estado de espirito de cada participante
dessa relacdo educativa. Ou seja, reflete o estado de espirito do/a professor/a e do/a
aluno/a. O estado de espirito esta completamente conectado com a fé. Por sua vez, a
experiéncia com a fé participa integralmente do ciclo emocional, pois fomenta as
crencas, refletindo em atitudes e revelando o comportamento.

Nessa direcdo, ao fazer reflexfes acerca do alcance da afetividade no ensino-
aprendizagem de matematica na adolescéncia, faz-se necessario assinalar a importancia
do papel da fé nesse periodo da vida, fé como confianca em aprender e ensinar. A partir
de um angulo que, por vezes, o/a adolescente ndo da a devida atencao, isto €, acreditar
em si mesmo, valorizar seu potencial e capacidade. Neste sentindo, a fé torna-se uma

aliada muito forte para o crescimento intelectual.
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CONCLUSAO

De inicio, a pesquisa destacou a importancia da matematica na trajetoria da
humanidade e concluiu que o ensino da matematica, no Brasil - desde periodo colonial
até os dias de hoje - priorizou o ensino formalistico, que era centrado no/a professor/a,
no livro didatico, em aulas expositivas e exercicios, tendo o/a aluno/a como papel
apenas reeditar, rigorosamente, 0 que via em sala de aula. Esta estratégia trouxe
algumas dificuldades ao ensino-aprendizagem da matematica, porque no cenario
escolar, solitariamente, o/a professor/a de matematica recebeu o titulo de o/a
responsavel pelos maiores traumas na jornada estudantil de qualquer pessoa. Nesse
ponto, transpareceu que 0s outros componentes - que também fomentam o processo de
construcdo do saber matematico - como a sociedade, a familia do/a aluno/a, as
condicdes de trabalho do/a professor/a e as exigéncias que precedem uma vida
académica foram esquecidos, e todo o foco foi colocado no/a professor/a.

Além do mais, o “conteudo imaterial” presente na sala de aula, a afetividade,
ndo havia entrado também como elemento fomentador dessas relagdes. Durante a
revisdo bibliogréfica, ficou nitida a sua presenca no ensino-aprendizagem de
matematica. Entdo, encaminhou-se para uma questdo: perceber o qudo determinante
podem ser as emoc0es e a afetividade no processo de ensino aprendizagem em qualquer
etapa da vida escolar e, particularmente, na adolescéncia.

A analise de obras de Piaget, Wallon e Vygotsky revela que o/a adolescente
apresenta aspectos fisicos, psicolégicos e transcendentes, a chamada “configuracao
biopsicoespiritual”, expressdo colhida da Pedagogia do afeto. Assim, a partir do
conjunto de todos estes atributos, sem deixar de lado nenhum deles, tem-se uma visdo
integral da adolescéncia.

Através do relatério da UNICEF, pode-se concluir como ser adolescente no
Brasil traduz justificativa suficiente para afirmar que determinadas situacdes de
vulnerabilidade incidem fortemente sobre meninos e meninas, comparando-os/as a
outros grupos populacionais no pais. A pobreza, a exclusdo da escola, exploracdo do
trabalho, a exploracdo e o abuso sexual, e o abuso de drogas fazem com que os/as
adolescentes fiqguem desprotegidos/as e expostos/as a riscos. Por outro lado, Calligaris
assinalou dois pontos significativos a respeito da adolescéncia, uma das formacdes
culturais mais poderosas, objeto de inveja e de medo, de admiracdo e ojeriza e um

poderoso argumento de marketing. A adolescéncia também se refere a fase da moratdria
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imposta. A familia moderna tem uma dificuldade de lidar com a ideia de emancipacao
dos/as adolescentes. Compreender esta fase da vida constitui-se desafio para todos/as.

O capitulo inicial teve como objetivo investigar cada elemento que influencia e
fomenta o processo de construcdo do saber matematico: professor/a, o ser adolescente, a
familia, a sociedade, ambiente escolar, livro didatico e o ENEM. Observou-se durante a
pesquisa que o/a professor/a de matematica sempre esta no centro do debate no cenario
educativo, ocupando muitos papéis sob a ética do/a aluno/a como, por exemplo, o de
vild/o ou herdi/heroina. Ficou constatado que todos os elementos investigados
interferem de modo decisivo no processo de construcao do saber matematico.

O objetivo do capitulo dois foi investigar a relacdo entre a afetividade e a
cognicdo, presentes no cendrio escolar. Através da Otica piagetiana e da Otica
walloniana, que dialogaram com os relatos de experiéncias vividas em sala de aula, foi
possivel concluir que a afetividade e cognicdo sdo indissociaveis. Também ficou clara a
necessidade de compreender que, além dos contetdos formais, o/a professor/a de
matematica precisa lidar com os paradoxos, as subjetividades e as ambiguidades
humanas.

O capitulo trés objetivou entender o/a aprendiz de matematica sob o ponto de
vista da Matematica Emocional da pesquisadora Gomez Chacon. Foi possivel
comprovar que crengas ou sistemas de crengas do/a professor/a promovem um impacto
no ensino da matematica, uma vez que esta Otica do/a professor/a fortalece as suas
atuacbes e 0 seu comportamento e, consequentemente, influencia similarmente o/a
aluno/a.

A pesquisa salientou que o/a adolescente se constitui por ser sociavel por
natureza, ele se expressa através das suas relacoes afetivas. Desse modo, a sala de aula
consiste em duas dimensdes: 0 mundo da cognicdo e o mundo da afetividade. Esse
entendimento estd em consonancia como 0s estudos das teorias de Piaget, Wallon e
Vygotsky, pois assinalam a existéncia de uma complexa inter-relagéo entre afetividade,
em suas multiplas expressdes, e cognicdo. Todavia, ficou evidente na pesquisa que o
foco do estudo das teorias, na maioria das vezes, estd direcionado para questdes
intelectuais, sobretudo em componentes curriculares de ciéncias exatas, como
matematica. Criou-se, assim, um distanciamento entre a cognicao e a dimensdo afetiva.
Este é verdadeiramente um equivoco, pois existe a complementaridade entre a razédo e a

emocao.
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No entanto, a educacdo matematica passou a destacar a ideia de que,
efetivamente, o ensino da matemaética deve ser mais amplo, defendendo o ensino da
matematica para todos e todas. Neste entendimento, ndo caberia mais 0 ensino
formalistico. Verifica-se, entdo, a atencdo dada a afetividade como um elemento
importante para construcdo do saber matematico. Nessa direcdo, a matematica
emocional valorizou a dimensdo afetiva no cenério escolar, apontando o papel
fundamental para o campo cognitivo. Ainda, complementando este pensamento, e de
acordo com Uller, ¢ assinalada a desconstrucdo do racionalismo pedagdgico no ensino
médio, numa abordagem, segundo a qual, a afetividade € compreendida como um
aspecto intrinseco ao processo cognitivo.

A pesquisa mostrou que ndo s6 alguns pontos de partida para reflexdo e
diferentes perspectivas poderiam ser levantadas e discutidas, mas também outras
investigacOes caberiam. Por exemplo, poderia se fazer um estudo de caso das questfes
de dimensdo afetiva em sala de aula, numa escola de ensino médio. Muito
provavelmente, esse estudo de caso daria um panorama bem amplo do alcance da
afetividade e seus resultados serviriam para mais detalhamento do assunto. Entdo, seria
pertinente salientar alguns questionamentos que poderiam ser aprofundados para a
continuacéo deste trabalho, a saber:

1. Quais contextos do cotidiano escolar emocionalmente positivos ou negativos
podem interferir no ensino-aprendizagem da matematica?

2. Quais resultados se teria de um estudo de caso, em relacdo a dimensdo afetiva
dos/as alunos/as, se compararmos uma escola publica e uma escola particular?

3. Como trabalhar com o/a aluno/a adolescente o fato de que ele/a influencia o seu
desempenho intelectual, através de suas emocdes?

Por fim, constata-se que aluno/a necessita dialogar com 0s seus sentimentos para
edificar seu “eu interior”, proporcionando confianca e seguranca em si mesmo/a. A
escola, sociedade, a familia, o livro didatico precisam dar espago para subjetividade.
Ndo cabe mais a racionalidade pura e restrita no contexto escolar. Sinaliza-se a
importancia de uma formacgdo académica que incorpore estas nuances, portanto a
afetividade precisa ser discutida e trabalhada nos curriculos dos cursos de licenciaturas.
Nesse sentindo, também, seria fundamental abordar o cuidado e a ética, juntamente com
0 entendimento da fé, pois através desses conceitos se fortaleceria um curriculo que
priorizasse inclusdo, diversidade, alteridade e solidariedade, caracteristicas tao

necessarias em nossa sociedade.
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