Capitulo 1 - Introducéo

Esta investigacdo se constroi a partir de reflexé@dasdalises suscitadas pela pesquisa em
(Melo, 2003), por nelas reconhecer uma contribuieéo potencial para conhecimentos ja
existentes sobre a afetividade e a relacdo dossktom a matematica escolar. Referenciados na
literatura de pesquisa em Educacdo Matematica wradto uma perspectiva sécio-cultural, a
intencdo é a de investigar elementos afetivos coongtitutivos da cognicdo em sala de aula de

matematica.

Melo (2003) apresenta resultados de uma pesquisaatanos da % série do Ensino
Médio de uma escola particular de Belo Horizontan @ objetivo de mapear elementos da
relacdo desses alunasom o0s saberes matematicos escola@seferencial tedrico proposto por
Charlot (2000) foi utilizado, buscando ainda idiecdr manifestacdes de tais elementos no

momento em que 0s alunos resolviam exercicios sabmeros reais.

Naquela pesquisa, voltamo-nopara os sujeitos aprendizes, que s&o os alunos.
Ressaltando a importancia de se levar em contguatquer situacdo de ensino e aprendizagem,
0 contexto social, cultural e econémico dos alumolvidos no estudo, buscando responder a

seguinte questao:

Qual a natureza da relacdo que os alunos estalyeleom 0s saberes matematicos

escolares?

As relacbes em estudo foram mapeadas segundosaditnénsdes que configuram a
relacdo com o saber — a social, a de identidadepistémica (Charlot, 1996, 2080De acordo
com o referencial adotado, dar conta da naturez&ldedo que alunos envolvidos na pesquisa
estabelecem com a matemaética escolar diz respeles@ever elementos que configuram tais

relacdes — foi o que fizemos.

! Estou utilizando a primeira pessoa do plural nosnentos em que me refiro a resultados e tomadaecsio
compartilhados com a orientadora desta pesquiss.sitlizacdes em que a primeira pessoa do singulélizada,
trata-se de atividades que se referem apenasra aatdrabalho, como a tarefa de coleta de dadosxemplo.

2 Charlot (1996) descreve a relagdo com o saber conzgorelacéo social no sentido de que ela exprinceradicbes
sociais de existéncia do individuo. Ainda considgra toda relagdo com o saber é também relaca@oqm®prio -
o que ele chama de relacaoidentidade Isto é, através do ato de aprender, sempre sjage a construcao de si
mesmo, a imagem de si. Destaca que “toda relagémaaber é também relagdo com o outro.” (Ch&0ii0:72)
Por fim, pelo fato de os sujeitos poderem atribliferentes significados ao préprio ato de apren@barlot (1996)
introduz como epistémica outra dimenséo da relagéoo saber.
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Nossa andlise ressaltou representacdes dos alahos & matematica e sobre o ato de
aprendé-la, suamagem de Sicomo estudantes de matematica diante dela, symectativas
futuras e seus habitos de estudo.

Atentos a natureza da relacdo dos alunos com esesamatematicos escolares, e como
esta se articulava as experiéncias desses alunos enatematica, ficamos convencidos de que
elementos do campo afetivo se destacavam, alémleteermtos de ordem cognitiva. Com
freqléncia, tais elementos eram mencionados p&lossaao relatarem sua experiéncia com a

matematica escolar.

Por exemplo, dentre os varios casos estudados,aluna relata sua experiéncia dificil
com este conhecimento, explicitandimagem de sdiante da matemética. A aluna afirma que
sao raros 0s momentos em que ela aprende; porladtrpacrescenta que gosta de matematica
guando ela aprende. Na perspectiva de Charlot J2@@0afirmacéo relaciona as dimensodes
epistémica e de identidade da relacdo com o sabempreender unteorema matematico, por
exemplo, ndo é apenas apropriar-se de um sak®Enb&in se sentir inteligente. Reflexdes como
estas nos fornecem indicios para a importanciantinéer a relacdo dessa aluna consigo mesma.
Mais do que ressentir a falta do aprendizado damnatica, conjecturamos que 0 que parece

estar em jogo é unimagem de sicomo aluna estudando matematica.

Esta hipotese foi reforcada em varios momentosntielia entrevista que compds o estudo
de caso mencionado. Ao relatar suas experiéncrasacmatematica, a aluna deixou transparecer
um sentimento de inferioridade diante dos coledal revela dificuldades em acompanhar as
aulas de matematica, assume que nao insiste qtemdalguma dificuldade nos exercicios e ndo
esclarece suas duvidas em sala de aula com o swofe®is se sente inibida diante dos colegas.
Comparando-se a outros colegas da turma, colog@ms® a Unica que ndo entende as
explicacbes dadas pelo professor ou por colegas. cbasideracdes, bem como outras que a
aluna explicita ao se comparar aqueles que témomddtsempenho em matematica, sustentam a

afirmativa de Charlot (2000), de que toda relagéin o saber é também relacdo com os outros.

% “Toda relacdo com o saber é também relac&o copsigwio: através do “aprender”, qualquer que adjgura sob
a qual se apresente, sempre estd em jogo a cd@wsttagsi mesmo e seu eco reflexivo, a imagem deianca e o
adolescente aprendem para conquistar sua indepead€para tornar-se “alguém”. Sabe-se que o0 su@Es®lar
produz um potente efeito de segurancga e de refoagisico, enquanto que o fracasso causa granttegassna
relacdo consigo mesmo (...)" (Charlot, 2000 p. 72)
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Indicios como estes refletem-se ou complexificamirseusive, na concepcdo da aluna
sobre o ato de aprender matematica, que esta adsaxiidéia de que é preciso ter dom para
aprender matematica. Ela concorda com a afirmagéaqs parece difundida em nossa cultura

de que “para aprender matemética é preciso teidogs@ isso”.

Além desta crenca, seus sentimentos negativos ed@a¢dp a matematica parecem
configurar uma relacdo consolidada e dificil comatematica escolar. Ela ndo revela interesse
em aprender matematica. Em nossa leitura, a imaggativa que a aluna de si e o histérico de
dificuldades diante da matematica contribuem paelagdo de desgosto que ela estabelece com
esta disciplina — 0 que nos remete a dimenséo elgiddde da relacio com o saber. Neste
cenario, a concepcao de que € preciso ter dom gm@ender matematica parece se articular
justificando as atitudes assumidas por esta aldeajmpoténcia diante do conhecimento
matematico.

Por outro lado, convivi com alunos na mesma turoma celacbes com a matematica de
natureza distinta, demonstrando uma imagem deesirgarpretamos como positiva. O Pedro,
por exemplo, interessa-se por Economia, e talvezigio demonstre interesse em aprender
matematica até mesmo fora da escola. Parece havemamovimento em que a relacdo
estabelecida entre ele e o mundo influencia adelgge ele possui consigo mesmo, uma vez que
adquirir alguns saberes matematicos Ihe parecesfiegatr intelectualmente.

Identificamos aspectos sociais e de identidadeldg&o de Pedro com a matematica que
contribuiam para que ele respondesse ‘por que’para’ que’ estudar determinado contetdo
matematico — pergunta que muitos alunos da su& iddstlanos) fazem com relagéo as aulas de
matematica. A relacdo mais direta entre os conte@doolares e seu cotidiano fora da escola
caracteriza uma atitude diferenciada deste aluno redacdo a matematica, quando comparado

aos colegas da mesma turma.

Pedro revela confiar em si mesmo, ao afirmar qised se concentrar nas aulas para ndo
ter que ficar estudando muito na véspera da piDeataca que quando tem duvidas, e sente
necessidade, ele as esclarece com o professomtBus explicacdes nas aulas, busca entender
sozinho, depois pergunta para o colega do ladofipono, pergunta para o professor. Assim,
Pedro se esforca, refletindo inicialmente consiggsmmo para depois solicitar ajuda dos outros.
Sem se sentir diminuido, fica implicita sua neckste de entender o conteudo de alguma forma

e o aluno busca isso.

15



Para alunos como Pedro, aprender matematica paerceportanto, apropriar-se de
conhecimentos do seu mundo e compreender de guma fessa disciplina que se aprende na
escola faz-se presente em seu cotidiano. Em notssaretacdo, este aluno tem construida uma

relacdo com a matemética voltada para um enrig@storpessoal.

Aprender matematica vai além do cumprir as tarex®lares, que o professor solicita.
Existe um interesse em se apropriar de objetoslger ®u, pelo menos, em usar estes objetos de

saber como instrumento em outro campo do sab&asm a Economia.

Durante a entrevista de Pedro, identificamos aepesh seu meio social que favorecem
tal relagédo diletante com a matematica — como esacao capital cultural (Bourdieu, 1998), por
meio de acesso a revistas sobre Economia, por éxewigm disto, ha especificamente um
interesse ou curiosidade que mobiliza esse alunoetagdo a matematica. Ao mesmo tempo,
parece haver uma satisfacdo dele consigo propritabalhar com a matematica. Isso nos remete
a dimensao de identidade da relagdo com o sabarl¢E2000).

Retomando a andlise das relacdes dos alunos coateandtica escolar a partir de estudos
sobre afetividade como constitutiva dos processes agrendizagem, conjecturamos que
configuracdes de sentimentos, crencas sobre si smesanencas sobre a mateméatica poderiam
corresponder a uma no¢ao que nos pareceu importargstudo das relagdes dos alunos com a
matematica escolar - a no¢aoitkagem de si mesmo diante da matematica

A época da realizacdo da pesquisa (Melo, 2003yaauke essa hipotese ter sido colocada,
ndo aprofundamos a discussdo desses elementosipalimente porque, referenciados em
Charlot (2000), estdvamos atentos a aspectos arbids a duas outras dimensdes da relagédo
com os saberes matematicos escolares; a sabéanerssdes epistémica e social.

Melo(2003) respondeu diversas questdes que emerg@amongo da investigacao.
Contudo, outras ainda permaneceram; em espedipimak cuja complexidade ndo permitia
respostas a partir do referencial estudado até.enta

Visualizamos assim desdobramentos possiveis dagesiguisa retomando as lacunas
gue percebemos em nossa andlisadideensao de identidad@Charlot, 2000) da relacdo dos
sujeitos com o saber matematico. Foi com o intdéaentender as inquietacdes provocadas por
tais resultados que elaboramos o projeto que dgernora esta pesquisa.

Como ponto de partida, concentramo-nos no mapeandestaspectos que configuravam
a relacdo dos alunos entrevistados com o0s sabatesndticos, que ndo respondeu por completo
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nossas questdes sobre o papel dos sentimentosasmeiatitudes dos alunos em sua mobilizacéo

em relacdo a aprendizagem da matemética escolar.

1.2. Elaboracéo da Questdo-diretriz e Objetivos

A recorréncia da mencao a elementos afetivos loss ao caracterizar sua relacao
com a matematica representou, na verdade, umaesarpara ndés em nossa primeira pesquisa.
Durante a analise dos dados, percebemos como &iimage o aluno possui de si mesmo como
estudante de matematica perpassava sua relacaa cmtematica e seu envolvimento (ou ndo
envolvimento) na atividade de resolucdo de exasige matematica.

Consideramos fundamental investigar o aprendizadtesempenho em matematica —
focalizando o podlo cognitivo. Entretanto, Melo (3D@evelou-nos, em particular, ser preciso
levar em conta a afetividade nas pesquisas sobpemdizagem da matematica, pois notamos
gue os elementos afetivos parecem impregnar adreldgs estudantes com a matematica e a
propria atividade com esse conhecimento na esaxieillando-se a elementos cognitivos.

Como um resultado nédo registrado no documento epieeo em Melo (2003), passamos
a reconhecer a influéncia de componentes afetiesnabilizacdo para a aprendizagem da
matematica. Refletindo sobre a diversidade de coemtes afetivos dos alunos entrevistados em
relacdo & matematica, mesmo para aqueles pertescnim mesmo conteXtedcio-econdmico

e cultural, explicitamos nossas inquietacOes etgassniciais de pesquisa como a seguir:

= Qual é o papel das imagens dos alunos sobre si @sesndos seus sentimentos em suas

atitudes diante da matemaética escolar?

= Como sentimentos, crencas sobre si e sobre a matanrdluenciam a aprendizagem da
matematica?

* Referimo-nos ao contexto para realcar o fato gualnos entrevistados possuiam condicdes (objdtimaoraveis
a construcao de uma relacdo positiva com a matesm&ntretanto, nem todos revelaram ter esta @laca
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A busca por um referencial tedrico

Em nossa busca por um quadro teérico para des@asvecdes mencionadas e construir,
de modo sistematizado a nova questdo de pesgeisaremos a literatura sobre Afeto em
Educacdo Matemética.

Logo em nossas primeiras leituras, notamos sente® movimento de pesquisadores do
campo da Educacdo Matematica que consideram ogriesnde ordem afetiva como objeto de

suas pesquisas.

De fato, o foco em elementos da dimenséo afetiacheacdo Matematica comeca a se
destacar na década de 80, com trabalhos de Mcll€88), um dos precursores do tratamento da
afetividade no campo da Educacdo Matemética. Na@dmdo ndo citd-lo em estudos na
Educagdo Matematica, por sua contribuicdo na sadteatdo do referencial que vem orientando
as pesquisas que abordam essa tematica.

O proprio McLeod ao discutir sobre a nova linhgdequisa que se delineava argumenta
que

“pesquisas recentes tém alcancado progresso sciastama
caracterizacdo de processos cognitivos que saortampes para o
sucesso na resolucdo de problemas matematicostantte a influéncia
de fatores afetivos nestes processos cognitivagsprainda ser estudada
em detalhes.”

(Mc Leod, 1989, p.20)

O autor propde uma estrutura teorica para inwastigtores afetivos que ajudam ou
retardam o desempenho dos alunos na resolucdootéemias, uma tendéncia na Educacao

Matemética que predominava na década de 80 doos¥éiul

McLeod (1992) enfatiza a importancia do estudofdtvadade através de um argumento
decisivo. Para ele, questdes afetivas tém um pagpetal no aprendizado matematico, uma vez
gue gquando os professores falam sobre suas tuemaatématica, eles quase sempre mencionam
0 entusiasmo de seus alunos ou a hostilidade de&s ailudes matematicas, ao justificar seu
desempenho cognitivo.
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Em sintonia com estas colocacfes, elementos dandéueafetiva da relacdo com a
matematica foram, em Melo (2003), ressaltados cami€ncia pelos alunos ao descreverem
suas dificuldades (ou facilidades) com a matematsta €, ao se referirem a questbes que
poderiam ser denominadas como ‘cognitivas’, osaduancaram mao — como 0s professores

entrevistados por McLeod (1989) - de elementosvaeem suas explicacoes.

McLeod (1989) discute a dimenséao afetiva fazentkréacia a categorias de sentimentos
e de humor (estados de animo) que geralmente gaaldérente da cognicao pura. A partir de
entdo, as discussbes vém identificando e analisdidwsos elementos que se relacionam a
afetividade: motivacdo, emocoes, crencas, valatéades, necessidades, metas, dentre outros; e
0 interesse por essa tematica no campo da Eduddgonatica vem se dando por diferentes

razdes e utilizando diferentes métodos.

No entanto, na leitura de McLeod (1992), o objetoemtral dos pesquisadores neste
campo — dentre 0s quais nos incluimos — tem sidesmo: estudar essa tematica no contexto

escolar.

Reformulando a questao de pesquisa

McLeod (1989) propde trés descritores a serenzatibs na pesquisa sobre afetividade
no campo da Educacdo Matematica: crencas, atitiéesocdes. A estas trés nocdes DeBellis e

Goldin(1997) acrescentam um quarto descritor —galo

Mesmo sendo um fato a diversidade de conceitostfzdea a dimenséo afetiva, de acordo
com Hannula (2004), a maioria das pesquisas emdgdaodMatematica utiliza um ou mais dentre

0S quatro descritores citados.

Tendo em mente as nossas inquietagdes, constatp@@s conceitos que nos interessam
(crencas, sentimentos e atitudes) coincidem parei@ié com os descritos por McLeod (1992)
(crencas, emocdes e atitudes) propostos para desareafeto na Educacdo Matemética. Esses
conceitos, em principio, orientardo nossas invagfigs e serdo essenciais na reconstrucdo da

guestao diretriz deste estudo.

® A nossa preferéncia pelo descritor “sentimentas’da “emocdes” sera esclarecida no capitulo 3, us sgo
apresentados cada um dos descritores adotadoéppara discutir a afetividade em nossa pesquisa.
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No entanto, € grande a diversidade de estrutdrecéeutilizada na conceitualizacdo da
afetividade na Educacdo Matematica. Segundo Hamnaoldros (2004), isso acontece nao sé por
causa da diversidade de conceitos relacionadostizidfde que vem emergindo das pesquisas
em andamento, mas também em parte por causa dentlife perspectivas epistemolégicas de
tais pesquisas.

Em uma atualizacdo recente nas pesquisas que &edo produzidas, Leder (2007)
organiza os trabalhos apresentados nos encontroBMIS, ressalta a predominancia dos
trabalhos sobre crencas, com diversas metodologgasnhecendo relacdes entre crencas e
comportamentos. Entretanto, em sua avaliagao, axidee demanda de esclarecimentos sobre os

conceitos abordados.

Uma diversidade de conceitos como sentimento, hurnacepcao, interesse, ansiedade e
motivacad tém também sido utilizados nesta area e por \@&zestendemos como subcategorias

ou gue se relacionam estreitamente com os trésitess principais mencionados.

De todo modo, o conhecimento produzido por estudgogntes sobre afetividade e
Educacdo Matematica tornou possivel um melhor ditteento sobre descritores afetivos. Em
especial, antes de conhecermos as contribuicdee sdétividade na Educacdo Matematica,

pensavamos no conceito détudé como um descritor puramente cognitivo. Apés leitde

® Psychology of Mathematics Education- Da Rocha &al@003) menciona o surgimento do grupo intermatio
Psychology of Mathematics Education, por ocasidolltddnternational Congresso on Mathematics Edwsati
(ICME), em 1976, como um marco histérico. “Tal goupasce como uma espécie de “dissensdo” no intéoor
grupo internacional de maior relevo em educacdemsdtica até entdo (o ICME), representando o deleefmarcela
importante da comunidade de pesquisadores no sedéidoromover e estimular a pesquisa interdis@plem
educacdo matematica, com a cooperacéo de psicolmgésmaticos e educadores matematicos” (Da Roalead;
2003, p. 17)

" Tendo em mente os objetivos da nossa pesquisamdeveonsiderar “motivagdo” um conceito importames
estaremos principalmente atentos ao conceito ddiragifio. Sob a ética de Charlot(2000), mobilizatraa a idéia
de movimento. Mobilizar é colocar em movimento ebitiwar-se é colocar-se em movimento. Devido a &Sia
de dindmica interna, Charlot(2000) opta pelo tefmobilizacdo” ao invés de “motivacao”. Segundo easéor,
mobilizar enfatiza o “de dentro”, enquanto que divao enfatiza o “de fora”. Ressalta ainda que nesje esses
dois conceitos possam convergir, 0 termo mobiliaae#n a vantagem de insistir sobre a dindmica danmento.
Conjeturamos, como Charlot(2000), que deva haver convergéncia desses dois conceitos, uma vezuguneq se
motiva alguém, para que haja efeito, esse algué&uigar se sentir motivado. Uma discussao minuciestaid
conceitos sera feita no momento em que discutiro®oprincipais conceitos que nos auxiliardo na seéafia
intersecao entre o poélo afetivo e o cognitivo dalagizagem matemética.

8 O contato com a literatura de pesquisa nos oferaoea importante diferenciacdo, a saber: atitudesetacdo a
matematica e atitudes matematicas. As primeiraseaei-se ao interesse pela disciplina e pela apagein desta.
O componente afetivo manifesta-se através do sBeresatisfacdo, gosto, etc. diante da matemd#cas atitudes
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trabalhos que adotam esse conceito como foco dguigas tal como o de McLeod (1989),
passamos a reconhecer a dimenséo afetiva nessigalesc

Diante de dados e analises iniciais sobre a afleiidd presentes em Melo (2003) e da
apropriacao da literatura sobre essa tematicdab®mmos a questdo-diretriz do nosso estudo:
Como se da a relacdo entre a imayetns alunos sobre si mesmos (descrita através de
sentimentos e crencas sobre a matematica escotarp@bilizacdo para a aprendizagem desta

disciplina?

A partir da questao-diretriz, levantamos hipétgsaa conduzir nossa investigacgao:

* As imagens dos alunos sobre si mesmos como estsdd@tmatematica sao (re) construidas

a partir das experiéncias com a matematica escolar;

» Tais experiéncias contribuem para a configuracéafetavidade.

Portanto, a nossa pesquisa se orienta pelos segoinjetivos:

» Identificar a configuracdo das imagens dos alumisessi mesmos diante da matematica,

através de sentimentos, crencas (sobre si messuis@®a matematica);

* Investigar a relacdo entre imagem de si descrita por sentimentos e crengas sobre a
matematica - e a mobilizacdo para a aprendizagermatamatica por meio das atitudes

manifestadas pelos alunos.

matematicas vdo além de uma relacdo de paixdonpalematica, por exemplo. Os alunos poderiam gagtar
matematica, mas nao demonstrar atitudes como fligitle ou espirito critico, por exemplo.

° Nesse momento, utilizamos o termo ‘imagem de si’ @eréncia, pois utilizamos esse termo na pescigs
Mestrado. Ha autores que utilizam o temo ‘crengdsessi mesmo’ (McLeod(1992)) ou ‘autoconceito’ ¢f@ez-
Chacon(2003)), atribuindo o mesmo sentido de cresodme si. Entretanto, a ‘imagem de si’ para nés &
restringe a um descritor da afetividade; defendequestal imagem é um uma crencga sobre si em releg&nas
capacidades para aprender a matemética, que @uada por sentimentos construidos ao longo dérisisdo
aluno com a matematica e pelas suas crencas ale=ysa disciplina. Esse conceito serd melhor dédcan capitulo
3, no qual abordamos os conceitos utilizados nquiss.
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1.3 Desenvolvimento da pesquisa

A perspectiva tedrica deste trabalho se constparér de uma visdo de que cognicdo e
afeto sdo (re) construidos ao longo da vida doviddo, num contexto sécio-cultural que inclui

experiéncias na escola e fora da escola.

Em patrticular, entendemos que a afetividade dipai®o a uma gama de processos que
ndo podem ser ignorados numa abordagem psicoldgieprendizagem, do desenvolvimento e

da conceitualizacdo (Da Rocha Falcédo, 2003).

No entanto, investigacbes em Educacdo Matematicaimasdo tais pressupostos
demandam reflexdes tedricas para superar a fatkcio em psicologia relativa & analise de
cognicao e afetividade, que explica de modo dicaiéras comportamentos humanos (Araujo et
al. 2003). Dito de outro modo, na avaliacdo do®orast embora a pesquisa em Educacdo
Matemética pareca ter superado a visdo de afetopesicao a cognicdo, dicotomias entre estes

dois pdlos ainda permanecem nas investigacfeseques@ndo feitas.

“Contemporaneamente, esforcos tedricos tém sitlosfaio sentido de se
buscar a integracdo de processos cognitivosieadaa explicacdo das
habilidades escolares (e, especificamente habd&ladateméaticas na
escola), mas tais esforcos ainda preservam, melitas de suas
iniciativas, a dicotomia antes aludida, em termas adetividade e
cognicdo, sem que se tenha até o momeamoa abordagem
efetivamente integrada (ou pos-cartesiana) dest@s @o6los de

funcionamento humano (...)"

(Da Rocha Falcéo, 2(032)

Esta pesquisa representa uma busca por uma bas®-+t®étodologica que possibilite
considerar os aspectos afetivos como constitutd@scognicdo em sala de aula, refinando
procedimentos para permitir uma andlise integraalafdtividade e cognicdo no contexto em
estudo. Nao afirmamos aqui termos sido capazestatelex plenamente as colocacdes em

(Araujo et al. 2003); mas nos mobilizamos a pakstas.
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Adotamos uma orientacdo etnografica para entendmspaco da sala de aula, buscando
descrever as praticas que eram ali elaboradas,cbem seu significado social e individual,

produzidos nas interagdes entre 0os estudanteseeosnéstudantes e o professor.

Para compor o contexto da pesquisa e caracteripmateca em cada sala de aula de
matematica observada, configuracdes de elementoardpo afetivo compartilhados por grupos
de alunos sdo descritas utilizando um didlogo noddgito quali-quanti. Este consiste de
triangulacdo a partir da anélise quantitativa dpastas a um questionario e de andlise qualitativa
dos registros de campo e de textos redigidos palosos. Entrevistas foram previstas para
esclarecesentimentos crengasmanifestados, com o intuito de mapeamagem de scomo
estudantes de matematica, e investigar sua retagéica mobilizacdo para a aprendizagem por
meio das atitudes. Testes com questbfes de matami@eram por objetivo verificar a

apropriacao das normas legitimadas nas salas delauhatematica que observamos.

Apds a composicao do contexto nos termos des@tiosa, estudos de caso evidenciam a
construcao da afetividade dos alunos e nos permiitgastigar mais de perto relacbes entre a

imagem de silos estudantes e sua mobilizacdo em relacdo adigagem da matematica.

1.4 Descrigéo dos capitulos

Este estudo se apresenta em nove capitulos.

Os capitulos 2 e 3 apresentam uma revisdo datlitar@ referenciais tedricos que
orientam o desenvolvimento da pesquisa. Para cenhes a afetividade do ponto de vista
cientifico, discutimos essa tematica de modo ampla@apitulo 2, focalizando o conflito afeto
versuscognicdo, para posteriormente investigar tal donfla Educacdo Matematica. Devido a
diversidade de termos utilizados e as possiveistagdes de senso comum que poderiam ser
atribuidas aos conceitos de crengas, sentimentasitigles (matematicas e em relacdo a
matematica), apresentamos, no capitulo 3, o questeam mente quando nos referimos a cada
um desses conceitos.

No capitulo 4, discutimos nossos pressupostoscte@netodologicos para a construcao
da pesquisa, por meio de uma discussdo sobre garaslide pesquisa na area de Educacdo.
Apresentamos a abordagem metodologica escolhidagsée estudo, bem como os instrumentos

de coleta de dados utilizados. Explicitamos aindeetodologia de andlise dos dados.
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Os capitulos 5, 6 e 7 apresentam a analise de dados foco na descricdo e constituicao
dos contextos estudados, por meio de uma triar@julde métodos de pesquisa. O primeiro,
utiliza-se de uma abordagem quantitativa, e ososutiois o fazem segundo uma abordagem
gualitativa.

O capitulo 5 faz um mapeamento das turmas observade o auxilio de ferramentas
estatisticas. Analisamos graficos de frequénciatooitlos para conhecer as especificidades das
salas de aula observadas e compara-las quantoeasiimafetiva da relacdo com a matemaética.
Em seguida, apresentamos e discutimos as correglagbe assertivas que representam
descritores da afetividade, a sabienagem de sisentimentos, crencas e atitudes diante da
matematica.

O capitulo 6 retrata nossa imersdo em campo. Apeesena descricdo minuciosa dos
contextos estudados por meio da selecéo de uniptia tle aula de matematica em cada turma
observada e daormas sociai® normas sociomatematicg¥ackel, 2001) que permeavam as
interacdes em sala de aula.

Empreendendo ainda a tarefa de constituir os ctog@bservados de um ponto de vista
das préticas sociais ali produzidas, o capituloaZ representagdes socia{®loscovici, 1961)
desveladas a partir dos roteiros de filme produgmlos alunos sobre a matematica.

O capitulo 8 apresenta os estudos de caso ded& @miBeatriz e de Deise.

Tendo caracterizado e constituido os contextosedguisa, 0s estudos de caso focalizam
a configuracao deanagem de silas estudantes em relacdo a matematica. Estde®gietendem
ainda investigar relacdes entrémeagem de sdas alunas como estudantes de matematica e sua
mobilizacdo para a aprendizagem dessa disciplina.

O Ultimo capitulo recupera 0 NOSSO percurso palizes a pesquisa e expde 0s principais
resultados encontrados.
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Capitulo 2

Pressupostos teoricos acerca da raz&ersusemocao

2.1 Introducéo

Este capitulo traz argumentos situados na psi@glog filosofia e na neurobiologia para
fundamentar nosso pressuposto de que a afeto &&ogdio inseparaveis.

Considerar a afetividade como categoria de anatiseampo da Educacdo Matematica,
nos remete ao conflito raz&ersusemocao, secular no campo da Filosofia. Os modidste
campo, em especial, os da epistemologia classicgadionalismo e o empirismo) exerceram
influéncias no surgimento da Psicologia como céndevido aos questionamentos acerca da
natureza humana e de como se da o processo deceonier isto, é possivel pensar que, mesmo
sendo uma ciéncia jovem, a Psicologia tem raizeégaan

N&o é nossa pretensdo fazer uma retrospectivaibisido modo como emocgdes foram
tratadas ao longo da filosofia ou da psicologia@&nlde ndo ser objetivo do nosso trabalho, ndo
pretendemos correr o risco de cair na superfiadid Apesar disso, convém pontuar algumas
idéias sobre “psicologia” trazidas, sobretudo, Ptatdo, Aristételes e Descartes, estritamente
com o intuito de problematizar a nossa teméaticpadguisa.

Do ponto de vista das matrizes do pensamento pgicol, o conflito razdoversus
emocao pode ser observado a partir do tratamentondedivisdo do homem em mente e corpo.
Para Platdo, a razdo deveria guiar as acOes donmoongual precisaria controlar seus desejos e

emocoes.

“O construtor divino foi ele mesmo; mas a tarefagdeacdo dos seres mortais ele
confiou a seus filhos. Imitando-o nesse particiapois de receberem o principio
imortal da alma, aprestaram em torno dela uma sedtal de forma globosa, a
gue deram como veiculo todo o corpo, no qual coimain outra espécie de alma,
de natureza mortal, cheia de paixdes terriveisagsfeem primeiro lugar, o prazer,
a maior isca do mal; depois, as dores, causa deefags bens, e também a
coragem e 0 medo, dois conselheiros imprudentesna®mo a coélera dificil de
convencer e a esperanca, tao facil de burlar.”
(Platéo. Dialogos, 2001, p. £1617)
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Contrapondo-se a Platdo, Aristoteles consideraveraem como numa unicidade de
corpo e alma. Assim, para agir, 0 homem necessitlritoda a alma corpérea (do movimento,
dos “apetites”, dos sentidos e da razéo).

Tais concepcdes sobre 0 homem e sobre como sgaadqs conhecimentos contribuem
para a compreensdao do embate no século XVI entreadi;des racionalista, representada
principalmente por Descartes; e a empirista, sadoetpor John Locke e Francis Bacon.

Descartes, defensor de que os sentidos podenngasar, vé a razao como o instrumento
capaz de se alcancar o conhecimentd(ida metodic¥ constituir-se-ia a forma de se chegar
ao conhecimento. Para ele, € possivel e necesgerise duvide do que percebemos pelos nossos
sentidos. E o exercicio da raz&o que nos levaaxiapar da verdade.

Em “As paixdes da Alma”, Descartes descreve eiexgada tipo de sentimento de que
acomete o ser humano. Segundo ele, a melhor foensa donhecer as paixdes seria atraves das
distingdes entre as funcdes da alma e do corpémA, & atribuida a funcéo de pensar; ao corpo,
0s movimentos. Assim como Platdo, Descartes sepazio das emocoes.

Em sintese, tais referéncias nos instigam a petwao esse conflito se colocou na
Educacgédo Matematica, através do estudo da afeliwiddo nosso entender, esse estudo se apodia,
em especial, em idéias e conceitos trazidos por &3@afi996), o qual se opbe de forma
veemente ao racionalismo de Descartes. Esse fsiifica, em parte, nossa breve mencgéo aos
filosofos classicos.

Da Rocha Falcéo (2003) defende que a afetividadesedpeito a uma gama de processos
gue nado podem ser ignorados numa abordagem ps@léda aprendizagem, do
desenvolvimento e da conceitualizagdo. E ressaltaagontecem tentativas de teorizacdo em
psicologia que ora tendem a enfatizar o polo cognitetm detrimento do polo afetivo e ora
tendem a enfatizar o pélo afetivo, em detriment@imeiro.

Araujo et al (2003) buscam propor uma reflexaoitaca fim de superar a forte
tradicdo em psicologia relativa a andlise de cdgnie afetividade que explica de modo

dicotdmico os comportamentos humanos.

'DESCARTES, RThe philosophical works of Descartésid. to inglish: Elizabeth S. Haldana e C. R. T.
Ross, vol. 1, Nova Yord, Cambridge University Prd€50 [1637].
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E também pensando nessa possivel superacédo queeness a Espinosa, Vygotsky e
Damasio para discutirmos alguns pressupostos fitmsde tedricos e enriquecermos nossa Visao

acerca da afetividade e cognicéo.

2.2 Por que Espinosa, Vygotsky e Damasio?

Poderiamos perguntar o porqué de estarmos redoreeirés tedricos de areas e tempos
distintos, neste trabalho. Para fornecer uma résposta, mencionamos o fato de que embora o
foco de Vygotsky seja a psicologia; e de Damassgjg & neurociéncia; ambos recorrem a
filosofia, por meio das contribuigcbes de Espinosepnhecendo-se sua originalidade e apoiando-

se em alguns de seus pressupostos.

Os trés autores estdo em sintonia, por revelamanmseus pressupostos uma solugéo

monista para a relagdo alma-corpo, razao-emocéagregéio-afetividade.

2.2.1 Contribuicdes de Vygotsky

Inicialmente, consideramos ser preciso ter em enesttrabalhos de Vygotsky, ao se
estudar o processo cognitivo. Além disso, durantssom percurso de investigacdo e
sistematizacdo dos trabalhos desse autor, percebgmeoum estudo sobre afetividade também

ndo pode se da alheio as suas contribuices.

Vygotsky divergiu da autoridade estabelecida aépaza e deixava claro em sua palestra
inicial e num conjunto de publicacfes seguintesrgréuma das escolas da psicologia fornecia
as bases firmes necessérias para o estabelecirdentona teoria unificada dos processos
psicolégicos humanos. Ele fez uma abordagem abmémgpie possibilitasse a descricdo e a

explicacdo das funcdes psicologicas superioreamDE aceitaveis para as ciéncias naturais.

Ao enfatizar as origens sociais da linguagem @ealtsamento, Vygotsky seguia a linha
dos influentes socidlogos franceses, mas, até sadmbe, foi 0 primeiro psicélogo moderno a
sugerir 0s mecanismos pelos quais a cultura sa parie da natureza de cada pessoa. Ao insistir
em que as funcdes psicoldgicas sdo um produtduddeate cerebral, tornou-se um dos primeiros

defensores da associacdo da psicologia cognitigariexental com a neurologia e a fisiologia.

27



Ao propor que tudo isso deveria ser entendido adduteoria marxista da historia da sociedade

humana, langou bases para uma ciéncia comportameifteada.

Um resumo da teoria socio-cultural de Vygotsky goscessos psicologicos superiores
seria “Uma aplicacdo do materialismo histérico @élico relevante para a psicologia”. Ele viu
nos métodos e principios do materialismo dialétecosolugdo dos paradoxos cientificos
fundamentais com que se defrontavam seus contengmsaUm ponto central desse método é
gue todos os fenbmenos sejam estudados como precess movimento e em mudanca. A
tarefa do pesquisador da area de psicologia seda aeconstruir a origem e o curso do
desenvolvimento do comportamento e da consciéDeiacordo com Marx, mudancas histéricas
na sociedade e na vida material produzem mudangatatureza humana’(consciéncia e
comportamento). Vygotsky foi o primeiro a tentanretaciona-la a questbes psicologicas
concretas. Elaborou de forma criativa as concepg@&ngels sobre o trabalho humano e os usos
de instrumentos como 0s meios pelos quais o homansforma a natureza e, ao fazé-lo,

transforma a si mesmo.

O animal meramente usa a natureza externa, mugamdo sua simples presenca; o
homem, através de suas transformacfes faz com quatuaeza sirva a seus propositos,

dominando-a.

Vygotsky acreditava que a internalizacdo dosmiatede signos produzidos culturalmente
provoca transformacdes comportamentais e estabateado de ligacdo entre as formas iniciais
e tardias do desenvolvimento individual. Assim,apslygotsky, na melhor tradicdo de Marx e
Engels, o mecanismo de mudanca individual ao lohgalesenvolvimento tem sua raiz na

sociedade e na cultura.

Para Vygotsky, o comportamento sO pode ser ertendgiomo a historia do
comportamento. Tinha a preocupacdo de produzir psielogia que tivesse relevancia para a
educacdo e para a pratica médica. Considerava eues processos psicologicos superiores
surgem e sofrem transformacdes ao longo do apmhwlie do desenvolvimento, a psicologia so

podera compreendé-los completamente determinaradorgiem e tracando a sua histéria.

As funcgbes psicoldgicas superiores ndo constitegoecado a regra geral aplicada aos
processos elementares. Elas também estdo sujei@isféndamental do desenvolvimento e
surgem ao longo do curso geral do desenvolvimesitmoldgico da criangca como resultado do
mesmo processo dialético, e ndo como algo quer@ditido de fora ou de dentro. Podem-se
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distinguir, dentro de um processo geral de desemehto, duas linhas qualitativamente
diferentes de desenvolvimento, diferindo quantoua srigem: de um lado, 0s processos
elementares, que sao de origem bioldgica; de cagriyncdes psicoldgicas superiores, de origem
sociocultural.

Quanto a linguagem, Vygotsky considera que etgesinicialmente como um meio de
comunicacao entre a crianga e as pessoas em seentmlSomente depois, quando da
conversao em fala interior, ela vem a organizaemspmento da crianca, ou seja, torna-se uma
funcdo mental interna.

Para Vygotsky, o desenvolvimento ndo se tratavaida mera acumulacédo lenta de
mudancas unitarias, mas sim, de um “complexo psocedialético, caracterizado pela
periodicidade, irregularidade no desenvolviments dbiferentes funcbes, metamorfose ou
transformacédo qualitativa de uma forma em outraglxtamento de fatores externos e internos e
processos adaptativos”. (Vygotsky, 1984, p.137)

Do ponto de vista da instrucdo, os aspectos d¢grdeateoria da cognicdo de Vygotsky
sdo: a transformacgéo de um processo interpessmaljsnum processo intrapessoal, 0s estagios
de internalizacdo; o papel dos aprendizes maisriexpes. Na medida em que vé o aprendizado
como um processo profundamente social, enfatizalogb e as diversas fungbes da linguagem
na instrucéo e no desenvolvimento cognitivo mediado

O impacto do trabalho de Vygotsky é ao mesmo teggpal e especifico: contribui tanto
para o estudo dos psicélogos sobre a cognicdo@pand os educadores que se interessam pela
génese dos conceitos cientificos ou pela relactiie Bmguagem e pensamento.

Vygotsky contribuiu ainda para um entendimento da@snplexas relagbes entre
afetividade e cognicao. Oliveira & Rego (2003) disem sobre o papel da afetividade no
processo de construcdo cultural da significaca@ datoras chamam nossa atencéo para o fato
de os processos afetivos serem construidos ao ld@egama historia pessoal e inserida numa
condi¢ao historico-cultural especifica.

Oliveira &Rego (2003), referenciadas em Vygotgiegsaltam que o psiquismo dos seres
humanos funciona com base em sentidos e significadonstruidos historicamente e
compartilhados culturalmente. Para as autoraspeepso de construcdo cultural da significagdo
€ um dos temas centrais da abordagem historicaralilém psicologia e tem sido explorado
principalmente em relagédo a aspectos cognitivos.
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Ao abordar as emocgdes, Vygotsky fez uma revis&detaias ja existentes sobre o tema.
Segundo Van der Veer & Valsiner (1996), duranteuradganos, Vygotsky trabalhou em um
manuscrito que tratava das entdo populares tegaim®mocoes e seus déficits. Mas este estudo
nao foi publicado durante a vida de Vygotsky. Ageam 1984 que o manuscrito intitulado “A
teoria das emoc¢des. Uma investigacdo histéricmligjica” foi publicado integralmente.

Nesta obra, Vygotsky (2004) apresenta como argwr@cipal o fato de que as teorias
das emocdes existentes eram dualistas. Aléem dissmte a influéncia de Descartes, a qual teve
amplas implicacdes. A partir do modo como Descddasaulou e resolveu o problema mente-
corpo, o estudo da psicologia ficou dividido emsdoampos. Um campo no qual aconteciam
debates que difundiam a psicologia como ciénciarabe os que defendiam a possibilidade da
psicologia como hermenéutica. Isto €, o conflitbeepsicélogos que desejavam ser cientistas no
sentido aceito pelas ciéncias naturais e psicolggesprocuravam uma compreensao dos planos
ou motivos humanos (enfatizando o significado).

Vygotsky (2004) sugeriu que estudar o pensamenfddmfo holandés Espinosa poder-
se-ia produzir um modo novo e melhor para solucionaoblema do dualismo mente-corpo.

Van der Veer & Valsiner (1996) nos da pistas saiwamotivos pelos quais Vygotsky
interessou-se por Espinosa. Em primeiro lugar, fdésofo optou por uma solu¢cdo monista para
o problema corpo-alma. Ele considerava a alma@moacomo dois lados da mesma substancia.
Ele ndo aceitava a existéncia da alma livre e mflerchinada de Descartes e refutava seu
dualismo.

E nessa direcdo que parece estar o pensamentayoeskiy.
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“Quando separa desde o comec¢o o pensamento do fafdta para sempre a
possibilidade de explicar as causas do pensamgiogue uma analise
determinista pressupfe descobrir seus motivos,easseidades e interesses, 0s
impulsos e tendéncias que regem o0 movimento doapeT#0 em um ou outro
sentido. De igual modo, quem separa 0 pensamens&fetio, nega de anteméao a
possibilidade de estudar a influéncia inversa desgmento no plano afetivo,
volitivo da vida psiquica, porque uma analise deieista desta ultima inclui tanto
atribuir ao pensamento um poder magico capaz der falepender o
comportamento humano Unica e exclusivamente de istens interno do
individuo, como transformar o pensamento em um dipén inutil do
comportamento, em uma sombra sua desnecessarnmeiite.

(Vygotsky apud Oliveira & Rego, 20®. 18)

As relacOes entre o plano afetivo e 0 pensamemi@sitadas provocam a necessidade de
um entendimento da noc¢éo de sujeito para a tewtérico-cultural. Segundo Oliveira & Rego
(2003), o sujeito postulado por essa teoria € gooda desenvolvimento de processos fisicos e
mentais, cognitivos e afetivos, internos (consiitgina historia anterior do sujeito) e externos
(referentes as situagBes sociais de desenvolvineantgue o sujeito esta envolvido). E, portanto,
nessa interacdo dialética entre os varios planogtiges que se da a constituicdo do sujeito

singular.

Explicitar nossa concepgdo de sujeito torna-sespetisavel uma vez que estamos
propondo uma investigacao do dominio afetivo dacés dos sujeitos com a matematica escolar.
Em principio, é preciso ressaltar que temos a éggdtle que as imagens dos alunos sobre si
mesmos como estudantes de matematica sdo (reyuidasta partir das experiéncias com a
matematica escolar. Assim, o contexto social adqniportancia, uma vez que pressupomos que
a relacdo com a matematica parece ser influenpi@dadinamica da sala de aula de matematica,

pelos colegas, pelo professor, dentre outros.

A influéncia do contexto social no dominio afetdlerelacdo com a matematica é foco do

nosso trabalho, diante dos pressupostos de pesglosados e mencionados.
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Tomamos, inicialmente, a nogdo de sujeito coratdhico, social e singular. Sabemos que
0 sujeito nasce em um mundo que é histérico elsétigorico, porque nosso desenvolvimento é
influenciado pelas experiéncias e conquistas dgoswwutros sujeitos. Social, porque esse
conhecimento é organizado e estruturado pelos stisegrupos sociais. E dessa forma que o
sujeito tem uma participacdo ativa na construcaoseld desenvolvimento, porque ele vai
formando e transformando o conhecimento de si endodo, por meio da interagcdo com 0s

outros — e esse processo é singular.

Apoiamo-nos em contribuicdes da concepcéo sotavanionista presentes nos trabalhos
de Vygotsky (1989), uma vez que tal concepcdo ecidea relacdo entre o sujeito e seu

contexto, integrando os aspectos individual, spcidtural e histérico.

Ao ressaltar a associacao entre o sujeito psiamogio contexto cultural, a construcdo
tedrica de Vygotsky ndo implica um determinismod&aujeito € Unico e a relacdo igualitaria
entre 0s sujeitos, através de processos psicokgieis sofisticados, constroi seus significados e
sua cultura.

E fundamental ainda ressaltar o papel da linguagemacordo com Vygotsky. A
linguagem, sistema simbdlico basico de todos opagthumanos, fornece 0s conceitos e as
formas de organizacdo do real que constituem aap&dientre o sujeito e 0 objeto de

conhecimento. E através dela, portanto, que oiiddivrecorta e reconstréi a realidade.

De fato, Charlot (2001) ressalta que o sujeito pdae se apropriar da integralidade do
mundo (tudo que os sujeitos construiram, em digetsmpos, em diversos lugares, sob diversas
formas, ao longo de sua historia). Apropriar-serdmdo é construir-se em um mundo (a partir
daguele que preexiste). No préprio movimento emsgueonstroi, o sujeito constroi um mundo —
partilhado com outros sujeitos humanos. Esse pgoc&sao mesmo tempo, uma constru¢do de
si, dos outros e do mundo.

Em suma, é importante destacar que o mundo ero gugito vive e aprende € aquele no
gual ele tem uma atividade, no qual sdo produzadostecimentos ligados a sua historia pessoal.

E ainda, o sujeito n&o interioriza passivamenteaiado que lhe é oferecido,
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“(...) ele o constrodi (ele o organiza, categorizd em ordem, interpreta).
A relagdo com o mundo constitui-se nessa co-cag@dryseletiva) do
sujeito e de seu mundo. Existem, para o sujeitietady situacdes, pessoas,
formas de atividade, formas relacionais(relacoesy ams outros, mas
também consigo mesmo) que, para ele, sdo mais tampes, sdo mais
interessantes, tém mais valor que outras, correégmommelhor aquilo que
ele é, aquilo que ele pode ser — e que, portariev mais a pena ser
aprendidos.” (Ch&r001, p. 28)

Ao estudar as emocg0Oes, Vygotsky faz a seguintmch®: “emocdes primarias originais”
(alegria, medo, raiva, etc.) e “emocdes superiooesplexas” (despeito, melancolia, etc.) (Van
der veer e Valsiner (1996)). Segundo Vygotsky, asgdes primitivas originais poderiam
desenvolver-se em emocdes superiores sofistickad8o, a qualidade das emocodes sofreria
mudancas a medida que o conhecimento conceitual graressos cognitivos da crianca se

desenvolvem.

“Nao existem sentimentos que, por causa de um I¢yioi de
nascimento, pertencem a classe superior, € a0 MesNPL outros que,
por sua prépria natureza, podem ser consideradoes @&lasse inferior.
A Unica diferenca € uma diferenca em riqueza e toagade, e todas as
nossas emocdes sao capazes de ascender todossos pgasnossa
evolucao sentimental.”

(Vygotsky, 1984b apud Vam deer e Valsiner,1996, p. 385)

Deste modo, Vygotsky buscou uma explicacdo causaista em psicologia e criticou a
idéia de uma explicacdo causal mecanicista.

Oliveira & Rego (2003) enfatizam que um aspectersial das postulacdes de Vygotsky
sobre as mudancas qualitativas que ocorrem cormaedes ao longo do desenvolvimento diz
respeito ao aumento do controle do homem sobre esmm. Vygotsky atribui a razdo a
capacidade de controlar os impulsos e as emocoes pnanitivas. Segundo Van der veer e
Valsiner (1996), Vygotsky apresentava certo gratad®nalismo, ou seja, compartilhava a idéia

33



do homem racional com fungdes intelectuais (fad@spmento). Para Espinosa, a capacidade de
compreensdo da mente por parte do homem, ao penter dim conhecimento claro das suas
paixdes, permitiria que o homem pudesse contrgladeas através de outro afeto. Vygotsky
estendeu a idéia do controle intelectual a todosuids processos psicoldgicos inicialmente
primitivos.

Poderiamos entdo nos questionar: se, para Vygatskpmem gradativamente controla
suas emoc¢lOes a medida que seu intelecto evoluilogo do tempo, as emocdes nao
desapareceriam?

Oliveira & Rego (2003) esclarece essa questaazaorndo deve ser confundida como
uma razao repressora, capaz de anular ou extinguafetos. Com o desenvolvimento, a razao
esta a servico da vida afetiva, na medida em qua éstrumento de elaboracdo e refinamento
dos sentimentos. Com efeito, 0 homem adulto toeneapaz de construir um universo emocional
complexo e sofisticado (em comparagcdo aos animaisuecas) e ndo € ausente de emocdes, que
teriam sido suprimidas pela razéo.

Essas autoras ressaltam também o papel da linguageida emocional, na perspectiva
histérico-cultural. A linguagem fornece aos indiwig (inseridos em diversos grupos culturais e
vivendo em diferentes momentos histéricos) um aanjue categorias concretas para definir
seus conteudos. Entdo, como Vygotsky ressaltagx@rimentamos 0s sentimentos de maneira

pura:

“A forma de pensar, que junto com o sistema de @tognos € imposta pelo meio
que nos rodeia, inclui também nossos sentimentaés. $¢ntimos simplesmente:
percebemos o sentimento em forma de ciimes, caitraje, ofensa. Se dizemos
gue depreciamos alguém, o fato de nomear os sentmmdéaz com que estes
variem, ja que guardam certa relacdo com nossERpENtos.

[...] nossos afetos atuam em um complicado SiSEMANOSSOS conceitos e quem
ndo souber que o0s ciimes de uma pessoa relacioc@da 0s conceitos
maometanos de fidelidade da mulher sdo difererdesid outra relacionada com
um sistema de conceitos opostos, ndo compreendestgisentimento é historico,

gue de fato se altera em meios ideoldgicos e ggjous distintos.
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[...] Consequentemente, as emocdes complexas apasmmente historicamente
e sdo a combinacdo de relacbes que surgem comegi@meia da vida histérica,
combinacdo que tem lugar no transcurso do proaassiativo das emocdes. Esta
idéia serve de base aos postulados acerca do gedesma desintegracdo da
consciéncia devida a uma enfermidade.

(Vygotsky apud Oliveira & Rego, 20033§6)

Assim, Oliveira & Rego (2003) ressaltam que a gérda origem social € mediada pelos
significados construidos no contexto cultural eme qu sujeito se insere. Tais postulados
autorizam que se refutem quaisquer hipoteses daeiaeem tracos emocionais do sujeito a
fatores inatos (por exemplo: ndo nasci para gostanatematica). Os tracos emocionais estdo em
processo permanente de configuracdo, mediados gigluficados e pelas situagfes sociais. Tal
processo nao se concretiza de forma homogénearomrido subjetividades idénticas, pois cada
sujeito reage, elabora e lida de modo singular esmmesmas determinacdes e influéncias
sociais.

Por meio do legado de sua cultura e da interagéo autros humanos, o ser humano
aprende a agir, a pensar, a falar e também a q@dir somente como humano, mas, por
exemplo, como ocidental, como um homem moderno,viueenuma sociedade industrializada,
tecnolOgica e escolarizada, como aluno, etc.). &Nssstido, o longo aprendizado sobre emocdes
e afetos se inicia nas primeiras horas de vidarda arianca e se prolonga por toda a sua
existéncia.

E possivel notar, portanto, que para Vygotskyesedvolvimento das emoc¢des tem uma
explicacdo que se aproxima das suas explicacbasofancionamento psicolégico de um modo
geral e das consideracdes acerca das funcdes snempairiores.

Para os seres humanos, portanto, as emog¢desasgzarg como um fendmeno historico e
cultural. Isso porque dispéem de um equipamentecés da espécie que define um modo de
funcionamento psicologico essencialmente mediado.nkeio da linguagem e das interacoes
com 0s outros, os humanos operam com base em tmnaeilturalmente construidos que

constituem, representam e expressam seus pensamnesuas emocoes.
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[...] No processo de desenvolvimento a crianca rssequipa, modifica suas
formas mais basicas de adaptacdo ao mundo extEEse processo se expressa,
antes de mais nada, por uma mudanca a partir d#tagda direta ao mundo,
utilizando capacidades “naturais” dotadas pelareafy para outro estagio mais
complexo. [...] A crianga comega a usar todo tipdidstrumentos” e signos como
recursos e cumpre as tarefas com as quais se def@n muito mais éxito do que
antes. (Vygot e Luria (1996) apud Oliveira, 2003 p.26)

Para Vygotsky, as ferramentas culturais interadis constituem instrumentos
mediadores para a metamorfose do dominio afetivdoago do percurso da vida de cada
membro da espécie humana, afastando-o de sua obigdégica e dotando-o de conteudos
histérico-culturais. Entdo a imersdo dos sujeitosi@nos em praticas e relagdes sociais define
emoc¢Bes mais complexas e mais submetidas a precdssauto-regulacdo conduzidos pelo
intelecto.

Em sintese, os processos cognitivos e afetivosmodos de pensar e sentir, sdo
carregados de conceitos, relagfes e praticas sagiaios constituem como fendmenos historicos
e culturais. Isso condiz com a importancia que Vsky atribui aos instrumentos e signos,
mediadores dos processos psicologicos. As emo@gspsrtanto, organizadas, concebidas e

nomeadas de forma absolutamente diversa em diésrgnipos culturais.

2.2.2 Espinosa

O préprio Vygotsky (2004) em “Teoria de las emoes’ reconhece Espinosa como um
dos verdadeiros fundadores da teoria dos afetos.

Espinosa considerava as pulsdes e motivacdes pesiecsentimentos — o conjunto a que
atribuia o nome “afetos” um aspecto central da midaale. A alegria e a tristeza foram dois
conceitos fundamentais na sua tentativa de comgee@s seres humanos e sugerir maneiras de
a vida ser mais bem vivida.

Para Damasio, Espinosa ja vislumbrava em sua &ubgedes que sO agora a ciéncia esta

oferecendo para problemas como a relacéo entrgo eam mente.
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“Por exemplo, quando Espinosa dizia quamor nada mais é do que
um estado agradavel, a alegria acompanhado pel@aidé uma causa
exterior, Espinosa estava separando com grande clareza espoode
sentir do processo de ter uma idéia sobre um objetgode causar uma
emocao. A alegria era uma coisa e 0 objeto queavaua alegria era
outra coisa. Alegria ou tristeza, bem como a id#is objetos que
causavam uma ou outra, iriam juntar-se na mente, fijpo, mas
comecavam distintos. Espinosa tinha descrito umganizacgao funcional
que a ciéncia moderna estd revelando como um ¢mtoorganismos
Vivos sdo dotados de uma capacidade de reagiriematmente a
diferentes objetos e acontecimentos. A reacdo, ec&mnno sentido
literal do termo, € seguida por um sentimento. Asagédo de prazer ou
dor é um componente necessario desse sentimento.

(Damasio, 2004, p. 20)

Espinosa também propds que a Unica possibilidadeuhfar sobre um afeto negativo —

uma paixao irracional — requer um afeto positivalaimais forte desencadeado pela razéo.

“Um afeto ndo pode ser controlado ou neutralizadmetxpor um afeto
contrario mais forte do que o afeto que necessitacentrolado Em
outras palavras, Espinosa recomendava que lutasserootra as
emoc¢des negativas com emogOes ainda mais fortesoséivas,
conseguidas por meio do raciocinio e do esfor@ldaotual. A nocéo de
gue subjugar as paixdes devia depender de emogizetag pela razéo e
nao da razao pura, é parte central do pensamegitosgno.

(Damasio, 200420€)
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Outra contribuicdo importante de Espinosa € aidéi que mente e corpo sado atributos
paralelos, mas sao manifestacbes da mesma substéais contribuicdes foram suficientes para

alimentar a curiosidade de Damasio diante das aler&spinosa.

2.2.3 Contribuicdes de Damasio no campo da afetidde

Tomando a famosa frase “penso, logo existo”, Dan@®d96) discute a relagdo entre
mente e corpo. Esta afirmacéo de Descartes sugerpemsar e ter consciéncia de pensar sao os
verdadeiros substratos de existir. E, como sabeDescartes concebia o ato de pensar como
uma atividade separada do corpo.

Segundo Damasio (1996), quando vimos ao munda elesenvolvemos, existimos e sé
mais tarde pensamos. Existimos e depois pensamdpensamos na medida em que existimos,
Visto 0 pensamento ser, na verdade, causado potueas e operacdes do ser.

Descartes busca esclarecer seu ponto de vista saguinte argumento:

“Por isso eu soube que era uma substancia cujacissitegral € pensar, que néo
havia necessidade de um lugar para a existéncea degstancia e que ela nao
depende de algo material; entdo, esse “eu, quer, @zalma por meio da qual sou
0 que sou, distingue-se completamente do corpaied@d mais facil de conhecer
do que esse Ultimo; e, ainda que ndo houvesse,@igdma ndo deixaria de ser o
que é&.”

(Descartes (1637) citado por Damasio, 19%8())

Para Damasio (1996), € esse o erro de Descarsspagiacdo abissal entre o corpo e a
mente, entre a substancia corporal, infinitamentisigdel, com volume, com dimensfes e com
um funcionamento mecénico, de um lado, e a subatémental, indivisivel, sem volume, sem
dimensdes e intangivel, de outro; a sugestdo d® gaeiocinio e o juizo moral poderiam existir
independentemente do corpo.

Pesquisas recentes no campo da Educacdo Materagtitam-se nas argumentacdes
trazidas por Damésio (1996) principalmente peladlises importantes para o estudo das
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emocgdes que ele traz. O nosso objetivo ao disseilis argumentos € o de compreender de forma
mais acurada o papel das emocdes, justificandedasalnosso posicionamento que consiste na
consideracdo do dominio afetivo como inseparavetamitivo, no processo de construcado de
significados.

Partindo do ponto de vista da neurobiologia, Dam@&96) argumenta que a auséncia de
emocéao e sentimento pode destruir a racionalid@déerenciou-se em recentes descobertas da
neurobiologia para se opor ao pensamento carted&@qae a mente e 0 corpo estao separados.

Ao justificar seu interesse pela razdo, Damas®®§) discute a concepcédo - com a qual
confessa que se habituou ao longo da vida — detrgtee o0s mecanismos da razdo como se
estivessem situados em uma regido separada da amelgeas emocdes ndo penetravam. Assim,
em seus primeiros trabalhos, ele reconhece a egiatéle sistemas neuroldgicos diferentes para
a razao e para a emocao. Esta era a perspectjaniante difundida ao tratar a relacdo entre
razao e emocgao.

Parece ter sido o caso de um paciente, bastamte frouco emotivo (Phineas Gage), que
instigou o interesse do autor pelo estudo da razémocdes de modo integrado. Apesar de o
paciente ser inteligente e menos emotivo que seéapodaginar, 0 seu raciocinio pratico
encontrava-se tdo prejudicado que produzia err@gssivos quanto ao que se considera
socialmente adequado e pessoalmente vantajoso.riEs@unotar que apesar de possuir
conhecimento, atencdo e memoaria, de possuir urgadgem impecavel, de lidar com a légica de
um problema abstrato, havia uma alteracao da aguseide sentir emocoes.

O exemplo desse paciente indicou que algo no Eestava envolvido em propriedades
humanas Unicas e que entre elas se encontra adajmade antecipar o futuro e de elaborar
planos de acordo com essa antecipacao no contexitcncambiente social complexo; o sentido
de responsabilidade perante si proprio e peranteouwiss; a capacidade de orquestrar
deliberadamente sua prépria sobrevivéncia sob @edmdo livre-arbitrio.

Depois do acidente, Gage ndo demonstrava reqmde convencdes sociais e principios
éticos. Alem disso, as decisfes que tomava ndedava&em consideracdo seus interesses mais
genuinos e nao existiam provas de que ele se paeawcom o futuro. Ndo conseguia fazer
escolhas acertadas, as decisdes eram extremaresuéanthjosas.

As conclusdes do autor foram construidas a pdetiinvestigacdes realizadas durante

cerca de vinte anos de pesquisa. Os participardesud pesquisa foram seus pacientes
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neuroldgicos, 0s quais permitiram que o autor ekds® a hipotese de que a razdo nao pode ser
tdo pura quanto a maioria das pessoas pensa e dantmocdes quanto os sentimentos
encontram-se articulados a razao.

Apesar de atribuir tal importancia as emocoes, toratevela uma postura sensata a
medida que ndo ignora que as emocdes e 0s serdsnsEjam capazes de provocar disturbios
nos processos de raciocinio em determinadas cténeias. Nao considera também que quando
temos uma acédo favoravel, as emoc¢des tomam asDeeg®r ndés ou que Ndo SOMOS seres
racionais. Ele limita-se a sugerir que certos asgedo processo da emocao e do sentimento sao
indispenséaveis para a racionalidade. As emoc¢6es semtimentos juntamente com a estrutura
fisiologica que Ihes séo subjacentes nos auxiliartarefa de fazer previsdes relativas ao futuro e
planejar nossas acdes de acordo com as previsoes.

Damasio (1996) parece ter se enveredado pelo edtudmocao para entender a estrutura
cognitiva e neuroldgica subjacente a razdo e adarda decisdes. Durante essa busca, ajuda a
esclarecer o que se entende por emoc¢ao e sentin@mgentimentos (0s processos de viver uma
emocao) juntamente com as emocgdes que os origiearans de guias internos e nos ajudam a
comunicar aos outros sinais que também os podear.gli autor se contrapde, a opinido
cientifica tradicional, logo, considera os sentitbentdo cognitivos como qualquer outra
percepcao, ja que atuam no processo de tomadad@alda pessoa.

O corpo, como é representado pelo cérebro, podeosstituir como o quadro de
referéncia indispensavel para os processos naguaigxperienciamos como sendo a mente. E o
nosso préprio organismo que é utilizado como ref@ge€éde base para as interpretacbes que
fazemos do mundo que nos rodeia e para a constdo;z@ermanente sentido de subjetividade,
gue é parte essencial de nossas experiéncias. Assgundo o0 autor, 0s nossos mais refinados
pensamentos, acdes, alegrias e magoas usam ocoonpdnstrumento de afericéo.

A partir do seu estudo, Damasio(1996) observa quengestigar perturbacdes da
memoria, da linguagem e do raciocinio em paciectes lesdes cerebrais, a idéia de atividade
mental (dos aspectos simples aos sublimes) requerévebro e um corpo. Nesta perspectiva, o
amor, o 6dio, a angustia, a bondade, a crueldadelugdo para um problema cientifico ou a
criacdo de um novo artefato — todos tém por basetecimentos neurais que ocorrem dentro de

um cérebro, desde que esse cérebro esteja nessntoanteragindo com 0 seu corpo.
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Quanto as emocdes e sentimentos, o autor congjderaonstituem aspectos centrais na
regulagéo bioldgica, para sugerir que eles estad@a@ima ponte entre 0S processos racionais e
0S nao racionais, entre as estruturas corticaisbeosticais. Reporta-se a William James para

realcar as intuicdes acerca das emocoes por peste autor:

“Se imaginarmos uma emocdo forte e depois tentarafisdrair da
consciéncia que temos dela todos os sentimentosseéas sintomas
corporais, veremos que nada resta, nenhum “substnantal” que
constitui a emocéao, e que tudo o que fica € undedi#o e neutro de
percepcao intelectual”

(James (1950) citado por Daméasio, 1p9H8)

As criticas de Damasio (1996) a esse autor refseei pouca ou henhuma importancia
dada por ele ao processo de avaliacdo mentalwdsdd que provoca a emocao. A exposicao de
James, segundo Damasio (1996), funciona bem apanass primeiras emoc¢des que se tem na
vida, que ele propbe chamar gemarias em contraposicdo as emocgdes adultas, que ele
denominasecundarias

Para Damasio, 0 mecanismo das emocdes primaneagj pré-organizadas, jamesianas)
nao descreve toda a gama de comportamentos emiscioras constituem o seu processo basico.
Damasio (1994) considera conmimarias as mesmas emocgfes ditas bdasicas e universais
descritas por Darwin em seu trabalho: medo, raigpugnancia, tristeza e felicidade. Ja as
emocdessecundariasao essencialmente culturais, desencadeadas sodeguats de avaliacéo,
voluntariamente e processo mental ndo-automataroggtimulo que o organismo tem se tornado
sensivel através da experiéncia, sendo variacésscii@o primarias mencionadas. Como
exemplos, podemos citar euforia, éxtase, melanquiiaico, timidez, dentre outras.

A natureza permitiu que as emoc¢des secundariagxpamissem pelo veiculo ja
preparado para as emocgdes primarias. A etimolaigathvra emocao sugere corretamente uma
direcdo externa a partir do corpo: “movimento plara”. Muitas das alteracdes do estado do
corpo podem ser percebidas por um observador extbtas, existem outras alteracdes que so

séo percebidas pelo dono do corpo.
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O processamento emocional que se encontra praflaliem doentes com lesbes pré-
frontais é do tipo secundario. Esses doentes ndsegoem gerar emocdes relativas a imagens
evocadas por determinadas categorias de situacéstinaulos, ndo podendo ter o subsequiente
sentimento.

O autor defende ainda que a mente ndo esta vaziaigio do processo de raciocinio.
Encontra-se repleta de imagens, originadas de a@mnth a situacdo enfrentada e que entram e
saem de sua consciéncia, numa apresentacdo mecdtgpara ser rapida ou completamente
abarcada. Como resolver o impasse? Como classificguestdes inerentes as imagens que estao
diante dos olhos de sua mente?

Para responder a essas questdes Damasio adoadtesei do marcador-somaticb’O
marcador-somaticdaz convergir a tensdo para o resultado negatyoeaa acdo pode conduzir e
atua como um sinal de alarme automatico. O sindé f@zer com que se rejeite imediatamente o
rumo de acdo avaliada como negativa, levando-ccalles alternativas. Esse sinal protege o
sujeito de prejuizos futuros, sem mais hesitacOpsrmite depois escolher entre um numero
menor de alternativas. A andlise custos/benefiainda tem lugar, mas sO depois que esse
processo automatico reduz o numero de opcdes. @aduaes podem nado ser suficientes para a
tomada de decisdo, mas aumentam a precisdo eneficdo processo de decisdo. A maior parte
dos marcadores que usamos para a tomada raciomdciEbes foi provavelmente criada em
Nnossos cérebros durante o processo de educacé@léezagao.

O autor refere-se a algumas falhas de racionaida@ilo apenas devidas a erros
elementares de calculo, mas também a influéncienplelsos bioldgicos, tais como a obediéncia,
a concordancia, o desejo de preservar a auto-esgjngafreqientemente se manifestam como
emocdes ou sentimentos. Embora a emocdo e os wsphlsldgicos possam dar origem a

irracionalidade em algumas circunstancias; em sus@o indispensaveis.

1 “Mas imagine agora quentesde aplicar qualquer anélise de custos/beneficigeemissas, e antes de raciocinar
com vista a solug¢édo do problema, sucede algo imptat Quando lhe surge um mau resultado associach@ alada
opcdo de resposta, por mais fugaz que seja,vodé sem sensacgdo visceral desagradavel. Como agéensa
corporal, atribui ao fenbmeno ao termo técnico stadmsomatico(em gregosomaquer dizer corpo); e, porque o
estado “marca” uma imagem, chamo-imarcador Repare mais uma vez que usumaticona percep¢do mais
genérica (aquilo que pertence ao corpo) e inclottas sensagdes viscerais como as ndo visceaislgume refiro
aos marcadores-somaticos.” (Damasio, 1996: p. 205)
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Em sintese e de modo incisivo, Damasio (1996) meacque Descartes convenceu 0s
biélogos a adotarem uma ‘mecanica de relojoEimmo modelo dos processos vitais. A partir
da frase “penso, logo existo”, o autor se posicid@anodo contrario com relacdo as origens da
mente e da relacdo entre mente e corpo. Esta ghonsugere que pensar e ter consciéncia de
pensar sdo os verdadeiros substratos de existér.Ramasio (1996), quando vimos ao mundo e
nos desenvolvemos, comeg¢amos ainda por existirngag® tarde pensamos. Existimos e depois
pensamos; e s6 pensamos na medida em que existiigts,0 pensamento ser, na verdade,
causado por estruturas e operagdes do ser.

Da mesma forma que o cérebro reage a um problemae declara no corpo, também
reage quando o corpo funciona bem. Quando o carpoidna sem dificuldade, e quando a
transformacéo e utilizacdo de energia ocorrem caciidade, o corpo comporta-se com um
estilo definido. A aproximacdo em relacdo a outofacilitada. Nota-se uma descontragédo e
abertura do corpo, expressdes que traduzem coafiariem-estar; por outro lado, liberam-se
moléculas tais como as endorfinas. O conjunto dessacdes e dos sinais quimicos com elas
associados resultam na experiéncigpdzer.

Espinosa colocou reagdes tais como a fome, sedeégpsidade, comportamentos
exploratérios, ludicos e sexuais sob a denomindeapetites,e, utilizou o termalesejopara a

situacdo em que o individuo consciente toma confestio de um apetite.

“A palavra apetite designa o estado comportameitgalim organismo
afetado por uma pulsédo; a palavra desejo referaesesentimento
consciente de um apetite e a consumacao ou fréetdegum apetite.(...)
E claro que os seres humanos tém tanto apetites desejos ligados, de

forma sutil, as emocdes e aos sentimentos.” (Dam2804, p. 41)

A natureza nos da um equipamento para regularda. A finalidade do esforco
homeostatico é produzir um estado de vida melhaywoneutro, produzir aquilo que nds, seres
pensantes, identificamos com o bem-estar. Primemgn opera-se uma mudanca no ambiente

de um organismo, interna ou externamente. Seg@sdmudancas podem alterar potencialmente

12 «*Qual foi, entdo, o erro de Descartes? Ou, mekinda, aque erro de Descartes me refiro com ingratid&o?
Poderiamos comegar com um protesto e censura-ldeparonvencido os biélogos a adotarem, até hajea u
mecanica de relojoeiro como modelo dos processais Vi(Damasio, 1996, p. 279)
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0 curso da vida de um organismo, constituindo umaaga para a sua integridade ou a uma
oportunidade para a sua melhoria. Terceiro, 0 @sgamdetecta a mudanca e responde de forma
a criar uma situacdo mais benéfica para a suaresEpacao.

As reacdes homeostaticas funcionam como meiosal@mas circunstancias internas ou
externas de um organismo de modo a permitir umacatu que corresponda a essas
circunstancias. A essa tentativa, Espinosa desigigemoconatus palavra latina que pode ser
traduzida como tendéncia, conforme se percebe pespasicéo: “cada coisa, ha medida do seu
poder, esforca-se por perseverar no seu ser” esfarge através do qual cada coisa tende a
perseverar no seu ser nada mais é do que a esdémsa@mcoisa”. (Proposi¢cdes VI, VIl e VIII da
Etica, Parte IlI)

O conatugdiz respeito ao impeto de autopreservacéo que mamtétegridade do corpo.

Pensando na organizacdo do corpo, temos que g@eseaimples “encaixam-se” dentro

das mais complexas.

“Cada reacao € construida a partir de rearratggeedacos de outras reacdes mais
simples. Todas elas visam 0 mesmo alvo - a smar®om bem-estar — mas cada
uma das combinagfes de pedacos antigos apamtga um problema novo cuja
solugdo € necessaria para que a sobrevida e ee$tamsejam atingidos.”
(Damasio, 2004, p. 46)

O conjunto dessas reacdes nido parece obedecen hiemarquia simples e linear. E por
isso que o autor utiliza de modo apropriado comtifoe uma arvore alta, com uma profusao
de ramos, que se entrecruzam em varios niveis,gmasmesmo 0S ramos mais altos e mais
distantes mantém uma ligagdo com o tronco prin@pam as raizes.

Envolvidos, portanto em uma hierarquia complexsie linear, abordamos as principais
contribuicbes de Vygotsky, Espinosa e Damasio famdamentar nosso posicionamento que
assume a afetividade inseparavel da cognigao.

No proximo capitulo, discutimos a afetividade coramatica de pesquisa em Educacéo
Matemaética.
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Capitulo 3

Afetividade como teméatica na Educacdo Matematica

3.1 Consideragoes iniciais

Deparamo-nos, no capitulo anterior, com uma digdads# de termos e conceitos
utilizados pelos autores para referirem-se a didwnafetiva. A saber: emocbes, afetos,
afetividade, sentimentos, dimensao corporea, eimdCo tratamento do dominio afetivo como
categoria de andlise nas pesquisas em Educacamitata € recente, tanto 0s conceitos quanto

0s construtos tedrico-metodoldgicos ainda estatasende elaboracéo.

Ainda assim, abordaremos alguns conceitos que deEnasnos essenciais para orientar
nossa investigagcao, conscientes de que outrosrpaasargir ao longo do processo da pesquisa,

para tornar explicito o que temos em mente quandaaferimos a dimenséao afetiva.

Diante da questao diretriz do nosso estudo, ga@ecampreender relacdes entre a imagem
dos alunos sobre si mesmos (entendida como degmoitasentimentos, crencas sobre a
matematica e crencas sobre si) e a mobilizacdo pprandizagem desse conhecimento,
ressaltamos, novamente, que os descritores quieteosssam coincidem parcialmeliteom os
descritos por McLeod (1992). Consideramos entatineate definir claramente cada um dos
descritores afetivos que orientardo nossa pesdledalefinicdo serd feita, a seguir, articulada a

perspectiva teorica adotada.

Ao buscar na literatura de pesquisa em Educacdenhica o sentido atribuido ao
descritor “sentimentos”, nos deparamos com umaudade: o termo “emocdes” é muito mais
utilizado como descritor do afeto quando comparadoprimeiro. Assim, fez-se necessario

abordar os dois descritores para que pudéssemgs@amder suas relacdes e especificidades.

Hannula (2004) lembra-nos de que emocao é provaviéno conceito mais fundamental
guando queremos discutir afeto e que ndo ha undadaral sobre o que as emocdes sao.
Entretanto, h4 algum consenso em alguns aspectogeEal, as emocgdes sao vistas relacionadas
com metas pessoais, ou envolvidas em reacdes Guyicad e distintas de cognicdo. Além disso,

emocdes sdo também vistas como algo funcional, stelas tém um importante papel na

13 Note que ao invés do descritor ‘emocgdes’, estaitiizando o descritor sentimentos. Essa opcadfigsse pelos
dados advindos de Melo (2003). Uma discussao meialhdhda sobre emocdes e sentimentos sera feita no
desenvolvimento do capitulo.
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adaptacdo humana. No entanto, Hanulla (2004) aresque ndo ha acordo em quantas sdo as
emocdes basicas ou até mesmo o que elas poderianpaese hd algumas emocdes que sejam

basicas.

Em relacdo aos dois outros descritores apontadoMeplbeod (1992) — as crencas e as
atitudes - convém ressaltar que os estudos quézimmaas emocdes nos trabalhos de Educacéo
Matemética sdo mais raros. McLeod (1990) justificato apresentando a hipotese de que a
maioria das pesquisas sobre dimens&o afetiva bustores atitudinais que sdo estaVeis
podem ser medidos por meio de questionarios. Es@mméa que o maior problema para se
trabalhar as emocbes seria a auséncia de um meaéeciwot dentro do qual pudesse ser

interpretado o papel das emoc¢des na aprendizagéemidiica.

Aratjo et al (2003) chamam nossa atencdo para assidade de clarificar
conceitualmente as palavras que vem sendo utibzpdea abordar a dimenséo afetiva, mas,

nesse sentido é preciso clarificar escolhas tedrica

Pesquisamos sobre os diferentes paradigmas deigespbre afetividade em Educacao
Matemaética, para expor nossas escolhas e explicgartonia entre a definicdo de emocéo e os

pressupostos tedricos que embasam a pesquisa.

3.2 Perspectivas de pesquisa

A perspectiva socio-histérico-cultural orientoussa investigacdo durante o projeto de
Mestrado (Melo, 2003) do qual se originou nossast@ize de pesquisa. Naquela ocasido ja
percebiamos a importancia de considerar os al@mo®tem vista o contexto sociocultural a que
pertenciam. Adotamos, portanto, esta mesma pergpgiara orientar nossas investigacoes. Na
literatura de pesquisa contemporanea, ha um iste@sscente por abordagens socioculturais na
area de afeto e emocdo em Educacdo Mateméatica dEvatan, 2006). Isto porque se tém
apresentado muitas evidéncias de que esses esaumsonais Sdo0 experienciados muito
diferentemente, em culturas diferentes e grupomisodistintos. Assim é razoavel concluir que

as expressfes e experiéncias sentimentais sadasitemn um contexto social, e deste modo

14 Assumimos, como McLeod (1990), que as atitudess@mtam alguma estabilidade. Entretanto, considerayme
elas possuem uma contextualidade. As atitudes laigiicea matematica vao sendo construidas ao lomgdstbria
do aluno com a matematica, mas existird um padséanodos de agir que se conservam e permanecengmda
construcdo da relagdo com esse saber.
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podem ser vistas como organizadas socialmente. Erasopalavras, emocdes podem fazer todo
0 sentido num contexto, mas n&o em outro.

Tendo em vista que a teorizacao deste tema éteederans e Zan (2006) observam que
este € o0 momento propicio para uma discussdo dsiedpe principais ja desenvolvidas, e
também para comparagfes iniciais visando destafmaemtas e explorar as possibilidades de
abordagens distintas. Mesmo numa perspectiva sdtica, o tema vem sendo debatido por
tedricos da pratica discursiva (por exemplo, Walker (1988); Evans (2000)), da teoria de
atividade (Roth (2004)); e por socio-construtivgs¢gobb e outros (1989 em McLeod e Adams),
Op 't Eynde e outros (2001)).

Convém examinar de perto os construtos teodricas §m sido desenvolvidos em
Educacdo Matematica, com o intuito de destacamdafifms e similaridades e explorar as
possibilidades que as trés abordagens tém paentarstmas as outras. Procura-se, assim, evitar
a proliferagcdo ingénua de abordagens tedricas oamdis, eventualmente sugerindo novos
direcionamentos de pesquisa.

Outro argumento que justifica a abordagem daspieéspectivas, mesmo através de um
panorama, € a preocupacdo em realcar que mesme @asnperspectivas que se denominam
‘socioculturais’, ja existem especificidades que desdobram na categorizacdo de Evans e
Zan(2006).

Estaremos referenciados em Evans e Zan(2006) nmoeegla cada uma das perspectivas.
Ele foi feito buscando identificar sua estruturaamtual - os conceitos chave; a caracterizacéo
de emocéo; os problemas tratados; as questbesqaige a metodologia, bem como os métodos
de pesquisas que tém sido preferidos em coletaladies e andlise; dentre outros aspectos da
pesquisa. A caracterizacdo de emocéo deve estanigada com 0s pressupostos de cada uma
das perspectivas.

A Abordagem Discursiva vem destacando como corgeitave: discurso, praticas,
posicionamento em pratica e identidade. Um discé@mssistema de idéias / sinais que organizam
e regulam as praticas relacionadas. O discursaalgfianto certos aspectos estdo representados
e ajuda a construir identidades e subjetividades {iogcluem caracteristicas e processos afetivos).

O conceito de posicionamento refere-se a um procpss meio do qual um assunto
individual é posto em uma das posi¢cdes que sertotiaponiveis pelo(s) discurso(s). Deste

modo, tal abordagem reconhece uma influéncia mentr@ o social e o individual. As posi¢des
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sociais diferentes sdo associadas com sociedagiEndeo de classe de grupos sociais diferentes e
com graus diferentes do poder.

Nesta abordagem, a identidade da pessoa se dbseratvavés de repeticdes de
posicionamentos. As experiéncias sentimentaisiogladas bem como a emocéo sao entendidas
remetendo a idéias e condicdes em que 0 sujeitexpeessou. Esta carga tem dimensdes
fisioldgicas, comportamentais (inclusive verbags$ubjetivas.

Os problemas tratados por pesquisas que se angrdaessa perspectiva apresentam as
emocdes como socialmente organizadas, dentro desiméaura de relacdes sociais onde o poder
€ mostrado. Nesta abordagem, busca-se identifioaexemplo, a (freqientemente abandonada)
importancia de emocdes na aprendizagem (e no asoptematica.

Como metodologia, os autores aplicam sua teori yora ‘caso critico’: dados de sala de
aula, ndo originalmente colecionados para estudayc@&o, e envolvendo alguns alunos, e
discutem que os resultados sustentam um alcance amaplo de uso para a teoria que
originalmente pensado. Usa-se a sociologia de efagaara mostrar que o discurso pedagodgico
toma posi¢cdes particulares disponiveis; por exempl® discursos em jogo ha escola
invariavelmente incluem praticas de avaliacéo, tpneam posicdes disponiveis de avaliador e
avaliado. O ‘discurso oficial’ (frequentemente diconal’) é contrastado com ‘pedagogia local’
(nesta sala de aula, relativamente ‘progressisiatje alunos podem ser encorajados para avaliar
um ao outro.

Do ponto de vista textual, os autores dessa paigpdouscam entender as experiéncias
sentimentais dentro da sub-cultura: levando emagcqur exemplo, a expresséo verbal de sentir;
indicadores comportamentais (tom de voz); indiceslate experiéncias sentimentais sugeridas
por perspicécias psicanaliticas, principalmenteicadbres de defesas contra conflitos de
ansiedade de emocéo fortes (Evans, 2000). Destseara-seguintes instrumentos de coleta de
dados: transcricbes de interacdo de sala de antegvistas com professores ou alunos e
guestionarios (Evans, 2000).

A abordagem orientada pela Teoria de Atividaddaddiso-Cultural destaca a atividade
socialmente organizada, acdes, operacoes, ferrasjanotivacao e identidade como conceitos-
chave dessa perspectiva. O contexto para qualg@er @ a atividade em que o sujeito esta
empenhado e este tem, inevitavelmente, um aspedial.sOs elementos béasicos de uma

atividade incluem sujeito, objeto, ferramentas, gomtade, regras e divisdo de trabalho. As
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atividades estdo orientadas por motivos coletigo® surgiram no curso de desenvolvimento
cultural e histérico. Além disso, eles sao orgadzaem uma trilogia de atividade / acédo /
operacao.

As emoc0fes nesta abordagem vém do corpo sao cemesaritas por Damasio (1996),
conforme abordamos anteriormente. A identidadelaciommada a participacdo do individuo na
atividade coletiva, e a intencdo de receber o fetmento como um membro da comunidade.
Este ultimo se relaciona com valores individuaisoetivos que emergem na interagdo com
outros.

A terceira abordagem a ser tratada € a sOciofttingta. Os conceitos chave
mencionados pelos autores sdo: pratica; partioipaggintexto situado; convicgdes; motivacao.
A aprendizagem dos alunos € vista como uma formaodepromisso que 0s capacita para
realizarem sua identidade por participacdo emdstdes, situadas em um contexto especifico.

As emocdes sdo conceitualizadas como consistind@mcessos multiplos (Scherer,
2000), que mutuamente regulam uns aos outros cgmasear do tempo em um contexto
particular. Tais processos sdo caracteristicasrb® sistemas diferentes: o sistema cognitivo,
isto & avaliacdo dos processos; o0 sistema nerwdéa@no, isto € estimulacdo (afeto); o sistema
de monitor, isto é sentimento (afeto); o sistema motor, istexpressdo (acdo); o sistema
motivacional, isto € propensodes de acdo (acdo)cBesosdo vistas como sociais por natureza e
situadas em um contexto socio-histérico especiftt. geral, os problemas tratados buscam
analisar a relacdo entre as convic¢cdes dos aluobe sa matematica, suas emocdes, seu
comportamento durante a solucdo de problemas aalsaula de matematica.

Vale observar que apesar de diferencas em cosceltave, todas as trés abordagens
destacam a importancia social, o ‘contexto’ de rgimgem, que é caracteristica da abordagem
sociocultural. Os pesquisadores de préticas disasryéem o posicionamento da pessoa dentro
de tais préaticas como constituindo o contexto. #isadgores que se orientam pela Teoria da
Atividade véem a atividade dentro de uma comuniddbiealizada culturalmente e
historicamente) como o contexto.

Tendo sido feita uma discusséo sobre essas ddsreerspectivas, temos a intencao de

delimitar melhor a abordagem tedrica na qual ngsssguisa se situa. Com esse intuito,

15 Sistema de auto-regulacéo
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aprofundaremos a caracterizagdo da perspectivep-e0ustrutivista, na qual iremos nos

referenciar para tratar a afetividade na EducacaieiMatica.

3.3 A perspectiva desta pesquisa

A perspectiva socio-construtivista da importariagidamental a estrutura social e cultural
na determinacdo da dimensao afetiva. Harré (1988jacpor Gomez-Chacon (2003), menciona
0s seguintes principios defendidos pelos autorestrdivistas: existéncia de diferencas de
avaliacdo da mesma emocéao; emocdes “intensas” gumas culturas podem ser “fracas” em
outras; existéncia de mudancas no repertorio emakcan longo da histéria e da cultura.

Gobomez-Chacdn (2003) ressalta que a tendénciacthssrativistas sociais € a de assumir a
existéncia de restricdes culturais na intensidageetno¢cdes, no modo de expressdo das mesmas
e nos contextos em que devem ser produzidas. Em, asnemocdes sdo construidas socialmente
(sdo constituidas socioculturalmente) a partir daubgem, das normas culturais de
interpretacdo, expressao e sentimento de emocg®s) aomo dos recursos sociais dos sujeitos.
As emocg0es estao constituidas de modo a sustenitiinéar os sistemas de crencas e de valores.

Atentas aositos emocionaisio contexto sociocultural, nos inspiramos nasrdorcoes
de Cobb, Yackel e Woo0d(1989) para elaborar nosdadoiegia de analise dos dados. Esses
autores, apoiando-se em Mandler (1989) consideraen a3 atos emocionaidvaseiam-se em
avaliacbes cognitivas de situacbes particularess&@erspectiva, emocdes ndo sdo impulsos
incontrolaveis de sofredores passivos. Em vez dissssa capacidade de experimentar certas
emocodes esta condicionada a nossa capacidadesg@étdr e apreciar 0os assuntos em termos de
normas, padrdes, principios e fins ou metas, queadsiderados desejaveis ou indesejaveis.

A nocéo de que emocdes sédo geradas por avaliaggegivas de situacdes particulares
permite que se fale sobre a construcdo das emogdesielhor, sobre a construcdo dues
emocionais Como destacado por Mandler (1989) experiénciascemais ou sentimentos
envolvem a percepcdo de um estado visceral em tamag@io com caracteristicas cognitivas.
Esses dois aspectos de emocgdes correspondem ricatistie emocao vista como estado e
emogcao vista como ato (Armon-Jones, 1986). Cobbkdae Wood (1989) diferenciam emocao
como estado, relacionando-a primeiramente com e@c&spfenomenoldgico da experiéncia

emocional, ou seja, emog¢des como sentimentosargsri
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Entender a emocdo como ato € reconhecer o aspeatepresentacdo da emocdao, que
expressam apreciacdes (ou juizos) relativas a algut@rio ou valor. Assim sendo, nessa
concepcao, ndo se pode identificar a emocéo séemdomos em conta 0 modo como a pessoa
esta avaliando o objeto ou a situacgéo.

A partir do interesse pelo contexto social, demtooqual observano ato emocional
Cobb, Yackel e Wood(1989) nao tentam abstrair eeog@rticulares. Em vez disso, estas sao
vistas como atos emocionais em um mundo concretoiexto e das atividades matematicas.

A categoria de avaliacbes, que permit@to emocional surge apdés a percep¢ao ou
discrepancia cognitiva em que as expectativas gate$ao violadas. A avaliacdo envolve uma
comparacgao da situacao interpretada por meio geecttivas. Estas sdo expressdes das crencas
dos estudantes sobre a natureza da atividade niat@nd®e si mesmos e sobre seu papel como
estudantes na interacdo em sala de aula. Conseqi@ne, para esses autores, as crencas dos
estudantes parecem ser um aspecto crucial do ‘padsiexpectativas normativas”. E € a partir
das normas que estruturam a realidade social dtacabla de aula — dentro da qual se ensina e se
aprende — que surge o significado dtss emocionais.

Esses autores consideram ainda que atss emocionaistenham um papel no
desenvolvimento e na recuperacdo das obrigacoas expectativas que regulam a atividade em
cada situacao durante o ensino da mateméatie#o ®mocionatjue se manifesta como adequado
em um contexto social pode ser inadequado em o@ra@onhecimento, pelos sujeitos, da
conveniéncia de suas emoc0des torna-os autbnomus gestdo da sala de aula, servem para
regular socialmente o comportamento nao-desejado.

Além disso, os autores justificam que ato emocionatonveniente (adequado) mantém
as normas sociais. Reciprocamente, atmm emocionalsocialmente inapropriado indica que os
estudantes interpretaram mal as intengcdes do oatrogue as crencas dos estudantes sao
incompativeis com asormas sociaigstabelecidas pelo professor e pelos alunos.

Como pretendemos investigar, em nosso trabalimegao como os alunos se mobilizam
diante da aprendizagem matematica, tendo em memlienensdo afetiva da relacdo com a

matematica, o conceito @o emocionahos parece conveniente.
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3.4 Os conceitos adotados

Tendo sido analisados diferentes conceitos @a@coesconstatamos que a nocaoale
emocionalmais se aproxima dos nossos pressupostos de ggspais ndo se refere a emocao

“em si”, num estado visceral; refere-se a repreg@iot das emocdes, a uma avaliacdo que

pressupde critério ou valor.

Assim, ficam implicitos os aspectos contextuais m#o interferir na avaliagédo, isto €, o
ato emociona€é produzido em determinado contexto, influenciam@mbiente da sala de aula de

matematica e sendo influenciado por ele.

N&o adotamos, portanto, de modo explicito a dgfmipara as emocgdes propriamente
ditas. O marco tedrico ja orienta que, quando eferirmos as emocdes, tenhamos sempre em
mente que sdo fundamentalmente socioculturais,upidals e permitidas por determinadas

culturas, ainda que contemple multiplos processmgorme elencados por (Scherer, 2000).

Tendo sinalizado a que nos referimos quando meagios o descritor “emoc¢des”,
partiremos para uma compreensao dos sentiment@syexnque, este termo situa-se no cerne da
nossa questao de pesquisa.

Na tentativa de distinguir emogGes de sentimerdos,sua obra de 1996, Damasio se
pergunta sobre as razOes que justificam o fato lden&o usar indistintamente os termos

“emocaon” e “sentimento”, como muitos autores o fimzedma das razdes é que,

“apesar de alguns sentimentos estarem relacionado® as
emocgodes,existem muitos que ndo estdo: todas asOemagiginam
sentimentos, se se estiver desperto e atento, meas todos oS
sentimentos provéem de emocdes. “Chamo sentimetéosfundo
(background) aos que ndo tém origem nas emocoes guais falarei
mais adiante.” (Damasio, 1996, p.172 e 173)

Damasio (1996) inicia a explanacdo pelos sentinsedéoemocdes e para isso retoma o
gue ele considera como estado emocional. Consglezaha uma “viagem neural” do estado
emocional até o cérebro, o organismo também faz“uimgem quimica” paralela. Os horménios
liberados no corpo durante a emocéo alcancam breéper intermédio da corrente sangliinea e

penetram nele ativamente pela chamada barreirausardgebro ou, ainda mais facil, pelas
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regides cerebrais destituidas dessa barreira oipgssiem mecanismos de comunicagdo com
diversas partes do cérebro. Assim, ndo sé o cépalate construir, em alguns dos seus sistemas,
uma imagem neural multipla da paisagem do corpmoca constru¢do dessa imagem, e sua
utilizacdo, podem ser também influenciadas diretaenpelo corpo.

Entéo, ele chama atencao para o fato de que quenodieem alteracées no corpo, ficamos
sabendo da sua existéncia e podemos acompanharueonénte sua evolugao. Esse processo do
gual o corpo se ocupa, essa experiéncia que o fazpenquanto pensamentos sobre contetudos
especificos continuam a desenrolar-se é o queoo ehiima de sentimento.

Assim, se uma emocao é um conjunto das alteragbesstado do corpo associadas a
certas imagens mentais, a esséncia do sentir demogio € a experiéncia dessas alteracdes em

justaposicdo com as imagens mentais que iniciaraicila Para Damasio,

“(...) a emocdo é a combinacdo de um processoaswa mental,
simples ou complexo, como respostas dispositivagsse processo,
em sua maioria dirigidas ao corpo propriamente, diesultando num
estado emocional do corpo, mas também dirigidagraprio cérebro
(ndcleos neurotransmissores no tronco cerebradsultando em

alteracdes mentais adicionais.”
(Damasio, 1996, p. 168 e 169)

E um sentimento

“depende da justaposicdo de uma imagecodm propriamente
dito com uma imagem de alguma outra coisa, tal canmagem visual
de um rosto ou a auditiva de uma melodia. O substi@um sentimento
completa-se com as alteragbes nos processos e©oghitjue sao
induzidos simultaneamente por substancias neuracgsm..)”
(Damasio, 1996, p.175)
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A esséncia da tristeza ou da felicidade é a peétepombinada de determinados estados
corporais e de pensamentos que estejam justapostoplementados por uma alteragao no estilo
e na eficiencia do processo de pensamento. Em, genajue tanto o sinal do estado do corpo
(positivo ou negativo) como o estilo e a eficiémbaconhecimento foram acionados pelo mesmo
sistema, esses componentes tendem a ser concsrdRetsalta, portanto, que os estados do

COrpo provocam sentimentos. Mas existem varieddeesgntimentos.

A primeira baseia-se nas emocoes (felicidadesteza, colera, medo, nojo). Quando os
sentimentos estdo associados a emocoOes, a ateopaerge substancialmente para sinais do

corpo, e ha partes dele que passam do segundo péraeiro plano da nossa atencao.

A segunda variedade de sentimentos € a que s Ibaseemocdes que sdo variacdes das
mencionadas: a euforia e o éxtase séo variantéslidaade; a melancolia e a ansiedade sao
variantes da tristeza; o panico e a timidez sd@m@ms do medo. Essa segunda variedade de
sentimentos € sintonizada pela experiéncia quaraitagbes mais sutis do estado cognitivo sdo

conectadas a variagdes mais sutis de um estadoagralodo corpo.

A terceira variedade sdo os sentimentos de fubskes tém origem em estados corporais
de “fundo” e ndo em estados emocionais. Ndo sdo demasiado positivos nem demasiado
negativos, ainda que se possam revelar agradaveitesagradaveis. Provavelmente, sdo esses
sentimentos, e ndo 0s emocionais, que ocorrem cais freqiéncia ao longo da vida. Apenas
nos damos conta sutiimente de um sentimento deofumdhs estamos conscientes dele o

suficiente para sermos capazes de dizer de imegliaic® sua qualidade.

Damasio esclarece que um sentimento de fundo n&pé sentimos ao extravasarmos de
alegria ou desanimarmos com um amor perdido; os elk@mplos correspondem a estados do
corpo emocionais. Ao contrario, ele corresponde estados do corpo que ocorrem entre
emocdes. Quando sentimos felicidade, colera ouaoemocdo, o sentimento de fundo é
suplantado por um sentimento emocional. O sentimndatfundo é a imagem da paisagem do
corpo quando essa nado se encontra agitada pelademOgconceito de “humor” apesar de
relacionado com o sentimento de fundo, ndo € caeatraduzi-lo plenamente. Quando os
sentimentos de fundo ndo mudam ao longo de hatese ndo se alteram o fluxo e o refluxo do
contetdo dos pensamentos, o conjunto de sentiméathsdo contribui provavelmente para um

humor bom, mau ou indiferente.

54



“A sensacao corporal de fundo é continua, embooanod percebamos
dela por ndo representar uma parte especificagte ral corpo, mas
antes um estado geral de quase tudo que se enceahgraNo entanto,
essa representacao continua, incessante do estanopb é 0 que nos
permite responder prontamente a questdo espet@mao se sente?”
com uma resposta que tem a ver com o fato de mtisnses bem ou n&o
(repare que a pergunta ndo é o simples “como vaijue se pode
responder de forma cortés e superficial sem se pmdquer mencéo ao
estado corporal pessoal.)”

(Damasio, 1996, p. 183)

Dando prosseguimento aos seus estudos, Damasi) (8@ a relacdo entre emocdes e
sentimentos, exposta na obra de 1996, “O erro deddes”. Através de recentes observacao e
pesquisa com 0S seus pacientes, o autor constagqugndo os doentes perdiam a capacidade
de exprimir certa emocado também perdiam o correlpue sentimento. No entanto, alguns
doentes incapazes de ter certos sentimentos erala eapazes de exprimir as emocdes que lhes

correspondem — ou seja, era possivel exibir umeesgfio de medo, mas ndo sentir medo.

“A emocao e o0 sentimento eram irmaos gémeos, nu@sihdicava que
a emocdao tinha nascido primeiro, seguida pelo reentio, e que o
sentimento seguia sempre a emocdo como uma sompesar da
intimidade e aparente simultaneidade, tudo indicqua a emocé&o
precedia o sentimento. Entrever essa relagdo dispepérmitiu, como
iremos ver, uma perspectiva privilegiada na ingagsio dos
sentimentos”

(Damasio, 2004, p. 14)
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A investigacdo da forma como os pensamentos dedeian as emocdes e de como as
modificacbes do corpo se transformam nos fenOmerergais a que chamamos sentimentos abre
um panorama novo sobre o corpo e sobre a mente,ndamifestacoes aparentemente separadas
de um organismo integrado e singular.

Damasio (1996) contribui para a conotacdo que quesetribuir ao termo “sentimento”.

Para ele,

“‘um sentimento em relagdo a um determinado objsseia-se na
subjetividade da percepcdo do objeto, da percedgaestado corporal
criado pelo objeto e da percepcdo das modificagéesstilo e eficiéncia do
pensamento que ocorrem durante todo esse processo.

(Damasio, 1996, p.178)

Na perspectiva atual do autor, os sentimentos séo
“ a expresséo do florescimento ou do sofrimentodnonna mente e no
corpo. Os sentimentos ndo sdo uma mera decoraciicerdacoes,
qualquer coisa que possamos guardar ou jogar €@sasentimentos
podem ser, e geralmente sd@eyelacdesdo estado da vida dentro do
organismo. Sdo o levantar de um véu no sentidoalitdo termo.
Considerando a vida como uma acrobacia na cordadyaamaior parte
dos sentimentos sdo expressdes de uma luta compamaaatingir o
equilibrio, reflexos de todos os minUsculos ajustaios e correcdes sem
0S quais o espetaculo colapsa por inteiro. Naé&nis do dia-a-dia o0s
sentimentos revelam, simultaneamente, a nossa egand a nossa

pequenez.” (Damasio, 2004, p. 15)

Lancamos mao desta definicdo ja que ela melladiutr a idéia de que os sentimentos
com relagdo & matematica sdo construidos a padipercepcdes e experiéncias dos alunos com
a matematica — uma de nossas hipéteses explicitela®cdo que abordou a elaboracdo da
guestéo diretriz do estudo.
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Avancando um pouco na elaboracdo do conceito dénsntos, Damasio (2004)
reconhece que

7

“um sentimento € uma percep¢do de um certo estadocadpo,
acompanhado pela percepcado de pensamentos com tmrtas e pela
percepcdo de um certo modo de pensar.”

(Damasio, 2004, p. 92)

Essa nocao ja aproxima, visivelmente, o sentimeéotoensamento.

O fato de Damésio (2004) rever seus conceitosntE@&es e sentimentos, bem como a
relacdo entre eles reforgca a idéia de que no catapafetividade os conceitos e 0s construtos

tedricos ainda estdo em fase de elaboracéo.

Em sintese, cabe ressaltar que essa definicgntienentos esta alinhada com a definicdo
de ato emocionauma vez que ambas pressupdem uma avaliacdo ceppéocde determinado

objeto por parte do sujeito.

Assim como acontece com o0 descritor “emog¢fes”, hdoum consenso acerca da

definicdo de crencas na literatura de pesquisalnad€do Matemética.

Até o momento, a definicdo de crengas que maipExiaa da nossa concepcao é a de
Gomez-Chacén (2002),

“crencas sao parte do conhecimento, pertencent®mainio cognitivo, composta

por elementos afetivos, avaliativos e sociais. ®&truturas cognitivas que
permitem ao individuo organizar e filtrar as infagtes recebidas, e que vao
construindo sua nocéo de realidade e sua visdoudedanAs crencas constituem
um esquema conceitual que filtra as novas inforemcSobre a base das
processadas anteriormente, cumprindo a funcaogadmiaar a identidade social do
individuo e permitindo realizar antecipacdes edgsiacerca da realidade. As
crencas proporcionam significado pessoal e ajudandiwiduo a atribuir certa

relevancia como membro de um grupo social”

(Gomez-Chacon, 2002, p.4)
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Adotamos essa definicdo de crenca principalmentqugose refere simultaneamente a
aspectos cognitivos e afetivos. E ambos o0s aspattiagio na (re) constituicdo de novas crencas.
McLeod (1992) considera as crencas como mais ‘tiggai e emocdes como menos. E, ainda
para esse autor, as crencas dos sujeitos podartassficadas de acordo com o objeto ao qual se
referem. Existem crencas sobre a matematica, sbhnesmo, sobre o ensino da matemética e

sobre o contexto social em que o ensino acontece.

Duas categorias das crencgas sao enfatizadas pelo asi crencas sobre a matematica e
sobre si mesmo - sdo essas que serdo focalizadasssa pesquisa. Segundo ele, as primeiras
seriam crencas dos alunos sobre a matematica c@uiplila escolar e envolveriam pouco
componente afetivo. Ja as crencas sobre si (pooéssse alunos) diante da matemaética

possuiriam forte componente afetivo, ligadas a oagimeta cogni¢do e de autoconsciéncia.

Pensando sobre a natureza de conteudo afetivaelasas sobre a matematica, podemos
guestionar se realmente ha pouco componente afefisacrencas sobre a matematica. Alguns
lugares-comurt§ acerca da matematica parecem ser constituidostia gs experiéncias dos
préprios sujeitos com a disciplina (como alunoslaeapropriacdo de discursos epistemoldgicos
por parte de professores e alunos que realcarasalgam), por exemplo, um carater seletivo,

abstrato, rigido e nobre da matemética.

O terceiro descritor abordado em nossa pesquisa asaatitudes. A partir das
consideracbes sobre a diferenciacdo das atitudas fenteriormente, pode-se afirmar que as
atitudes em relagdo a matematica teriam um carascadamente afetivo; e as atitudes
matematicas, cognitivo. Logo, a partir dessa ds@nis consideramos que nossa pesquisa

pretende se ocupar principalmente das atitudealdoss em relagdo a matemaética.

Referenciamo-nos nas idéias de Klausmeier (19T&daipor Brito (2001) para delimitar
a nossa concepcao de atitude. O autor afirma quetitasles que as pessoas aprendem por
quaisquer meios influenciam seus comportamentoapdeximacao-evitamento em direcdo as
idéias, e também seu pensamento sobre o0 mundo éisiacial.

A atitude possui um componente comportamental,dstoma prontiddo para a acdo. O

descritor pode ser considerado um bom indicador adonportamento, entretanto, o

16 Consideramos lugares comuns algumas representagiEsstrucdes simbdlicas relativas & matemaétieseptes
no senso comum. Alguns desses lugares como, pompdxe'a mateméatica é abstrata’, ‘a matematicadépendente
do empirico’, ‘a matematica trata-se de uma lingoag@ara outras ciéncias’, dentre outros, podenersesntrados
em Machado (1987).
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comportamento ndo € so determinado pelo que gastasi de fazer, mas pelo que as normas
sociais nos permitem fazer.

Deste modo, 0 comportamento aparece como resulmtearias atitudes internas
relacionadas a varios fatores externos determinpétis aspecto social. Assim, Brito (1996)
considera que atitude apresenta componentes tandordinio cognitivo, como do afetivo e do
comportamental. Entdo, qualquer pesquisa que busgadransformacao de direcdo das atitudes
deve buscar atingir essas trés esferas.

E por meio das atitudes dos alunos diante da métameais como métodos de estudo e
envolvimento com a proposta do professor em salautke que investigaremosnaobilizacéo

para a aprendizagem matematica.

Retomando Charlot (2000), adotamos seu conceitoalslizacdo, o qual implica a idéia
de movimento.
“Mobilizar € pér recursos em movimento. Mobiliz&-& reunir suas
forcas, para fazer uso de si préprio como reculssse sentido, a
mobilizacdo € ao mesmo tempo preliminar, relativeime a acéo (a
mobilizacdo ndo é a guerra...) em seu primeiro nmbong.mas indica a
proximidade da entrada na guerra)”
(Charlot, 2000, p. 55)

Embora o autor discuta o conceito de motivo eeferencie em Leontiev(1988), ele

esclarece porque prefere usar “mobilizacao”, aésrde “motivacao”:
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“(...) Mobilizar é pdbr em movimento; mobilizar-se @or-se em

movimento. Para insistir nessa dinamica internae2utilizamos o termo
“mobilizacéao”, de preferéncia ao de “motivacado”mdbilizacéo implica

mobilizar-se (“de dentro”), enquanto que a motivacafatiza o fato de
que se € motivado por alguém ou por algo (“de Jofa'verdade que, no
fim da andlise, esses conceitos convergem: poderdieer que eu me
mobilizo para alcangar um objetivo que me motivgue sou motivado

por algo que pode mobilizar-me.” (Charldi0@, p. 54 e 55)

Pelo fato de buscarmos uma explicacdo acercasloipoamento dos alunos na atividade
proposta pelo professor na sala de aula de matanatiotamos, em principio, o conceito de
“mobilizacdo”, j& que além de sugerir a idéia devimento, na nossa visdo, sugere a idéia de
envolvimento.

Em suma, podemos inferir que como mobilizar trédéga de movimento e de fazer uso
de si mesmo como recurso, mobilizar pressupdedatitintretanto, nem toda atitude implica
mobilizacdo. Uma atitude em sala de aula como se&tzete de cumprir obrigacdes de estudante,
sem haver um envolvimento do sujeito em determinaiifade n&do pode ser considerada
mobilizacao.

Nesta secdo, optamos em discutir cada concelipad na pesquisa. Deste modo, ainda
gue tenhamos apresentado o concéitagem de sho capitulo 1, consideramos necessario
retoma-lo aqui, tendo em vista que este é essqrarialentendermos o objeto em estudo.

Conforme mencionado, o conceito maagem de semerge de andlises presentes em
Melo(2003), com o auxilio de descritores da dimerafétiva (Mc Leod (1989) e da dimenséo de
identidade da relacdo com o saber (Charlot, 2@@03,

“aprender faz sentido por referéncia a hiatdd sujeito, as suas

expectativas, as suas referéncias, a sua c@wepgvida, as suas relacdes

com 0s outros, a imagem que tem de si e a gaiedgu de si aos outros.”
(Charlot, 2000, p. 72)
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Convém, entretanto justificar nossa opcédo em ridiman o conceito de identidade que
tem sido utilizado em pesquisas em Educacdo Maisanéitravés de um levantamento de
pesquisas que utilizam esse conceito, observamesngutas delas utilizam o conceito sem
explicitar seu significado, como se ja houvessecansenso acerca disso.

Dentre os trabalhos pesquisados, destacamos ondergon (2007), pois discute em
detalhes o conceito de identidade. ReferencianderseBoaler &Greeno (2000) e Wenger,
(1998), este autor entende identidade como o me@ongs definimos NnGs mesmos e como
outros nos define. A identidade inclui nossa peggeple nossas experiéncias com outros como
também nossas aspiracdes. Deste modo, nossa atentidformada nas relagdes com o outro.
Ressalta ainda que identidades sdo maleéveis midas uma construcdo continua de quem nos
somos como resultado de nossa participacdo cormsoutr

Anderson (2007) apresenta quatro faces que compfimceito de identidade, a saber:
compromisso, imaginagao, alinhamento, e natureza.

Compromissase refere a nossa experiéncia direta no mundsgonenvolvimento com
outros. Acrescenta que muito do que alunos sabbne somatematica vem do seu compromisso
em salas de aula de matemética. A segunda fatea@gmacao a qual se refere as imagens que
nos temos de ndés mesmos e da matematica como upmiéemcia mais ampla. A face
alinhamentoé revelada quando alunos alinham suas energidsodéanites institucionais. E
naturezarefere-se a quem nds somos, o que foi dado a némerimento.

Em uma tentativa de situar o que entendemosnpagem de sipoderiamos dizer que a
imagem de si aproxima-se da face “imaginacéo” doceio de identidade apresentado.
Entretanto, ndo estdo explicitos no conceito detidade apresentado descritores da dimensao
afetiva.

Como estamos interessados em investigar a afetigieé revelamos simpatia pelo modo
como Mc Leod (1989) organiza os conhecimentos acelessa tematica produzidos em
Educacdo Matemaética, através dos descritores emocfncas e atitudes, optamos por utilizar
tais escritores em nossa investigacao.

Por emergirem de dados discutidos em Melo (200@jamos os descritores crencas e
sentimentos para entendermos como se configuraageim de si dos estudantes diante da
matematica. E, tomamos o descritor atitude parastigar a mobilizacdo para a aprendizagem

dessa disciplina. Possivelmente, as faces alinh@mmeecompromisso serdo abordados quando
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investigarmos a mobilizacdo. Entretanto, buscandmten sintonia tedrica com trabalhos
anteriores, optamos em continuar nos referenci@moCharlot (2000), quanto ao uso deste
conceito.

Além disso, pensamos que utilizar o terimagem de sipode ser vantajoso em relacdo
aos termosautoconceitoou autocrenca pelo fato de o termo imagem ja carregar em si a
necessidade de ela ser produzida. Conjecturamosegs& producdo se da a partir dos
sentimentos e crencas sobre a matematica constraédimngo da relacdo dos sujeitos com esse
conhecimento. Assim, @amagem de sié entendida como uma crenca em suas proprias
capacidades diante da matematica, como estudamatgenatica, mas, por meio de outros dois
descritores da dimensdao afetiva, sentimento e aseswbre a matematica.

3.5 Situando a pesquisa nos trabalhos ja existentes

A delimitacdo da questdo de pesquisa deu-se emountmuo processo de reflexdo sobre
os trabalhos na area de afetividade na Educacé@enhtita. Di Martino (2004) considera que
dois dos maiores problemas de pesquisas em atd&jck, em particular, pesquisas em crencas,
sdo “o que” e “como” observar. A primeira dificutlaé devido a falta de uma terminologia
clara; mas até que se tenha claramente decididpéd observar, ndo é facil por esta tarefa em
pratica.

Na tentativa de identificar “0 que” e “como” obsar, a seguir, mencionamos
brevemente, contribuicées de autores dessa linlesiguisa com a intencéo de contribuir com
um olhar diferente para essa mesma teméatica. Basa®s tém apresentado suas pesquisas com
freqiéncia em encontros internacionais na areadied€do Matematica, sobretudo no PME
(Psychology of Mathematics Education), o qual sestituiu uma de nossas principais
referéncias de consulta.

Inicialmente, abordamos trabalhos que se ocupanmurdeou mais dos descritores
mencionados por McLeod(1989) — emocdes, crencéitudes. Depois, mencionamos trabalhos
gue utilizam outros descritores para, em seguigegsantar aqueles que se voltam para as

relacdes entre afeto e cognigao.

Gomez-Chacén(2003) focaliza seu estudo nas emoedesms crencas diante da

matematica. A autora realizou uma pesquisa commupogle estudantes de marcenaria (16 a 19
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anos), cuja preparacdo matematica € considerada &ga instrumental de sua formacéo béasica
para a obtencdo do diploma escolar e para suarpg&uoaprofissional. Esses jovens tém a

experiéncia de fracasso escolar e se encontrantuagdo de exclusdo social.

A autora buscou identificar influéncias afetivas panstru¢cdo conhecimento da
matematica. Neste estudo, a autora centra-se nagdeme nas crencas, sempre em relagdo a
reacdo emocional (entendida como uma respostaafetite). Como a propria autora esclarece
tal reacdo: “é o tipo de afeto mais visceral, istermas de duracéo relativamente curta”. (Gémez
Chacon, 2003, p.49).

Os procedimentos utilizados foram observacdeadesim sala de aula assim como um
acompanhamento individual dos estudantes. A autteeessou-se pelas mudancas de respostas
afetivas ou mudancas de estados de sentimentostel@aesolucdo de problemas matematicos.
Ao estudar o estado emocional dos alunos que ewolroblemas no ambito da instrucéo
matematica, especifica as dimensdes deste estadaséo, dire¢cdo da emocédo, duracao, nivel de
consciéncia e controle do aluno, afeto local e @latenéarios simples e complexos.

Além das emoc0es, a autora aborda em seu tratzaowencas dos alunos desenvolvidas
pelo seu contexto social. Tais crencas sdo refatgasucesso e ao fracasso escolar, a valores
relacionados com o conhecimento matematico nacpr&iem um contexto de desvantagem
social, crengas sobre o que é a matematica em otexto escolar e em um contexto de pratica,
crencas dos alunos sobre a aprendizagem matera&isaportancia para a sua vida.

Em seu estudo, a autora ressalta:

“Ficou evidente que, para compreender as relad@#isas dos estudantes com a
matematica, ndo basta observar e conhecer os estadoudanca de sentimentos
ou as reacdes emocionais durante a resolucéo dieeimias éfeto loca) e detectar
processos cognitivos associados com emocgdes @ssily negativas. Junto com
detectar essas relagdes significativas, que poderstabelecidas entre cognicao e
afeto, e suas possiveis utilizagbes no ensino aprendizagem da matemaética,
consideramos necessario — e assim ratificam nodades — compreender a
dimensao afetiva do estudante em relagdo a mat@métn cenarios mais
complexos &feto globa), que nos permite contextualizar as reacdes emaisioa
realidade social que as produz.”

(Gomez Chacon, 2003, p. 120)
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Neste caminho, ela ressalta que a cultura e a®e§$0s sociais sdo partes da atividade
matematica. Corroborando as constatacdes da aetorapssa pesquisa, investigamos parte da
histéria e da cultura dos sujeitos de pesquisa pae sejam conhecidas as crencas (sobre a
matematica) disseminadas nos ambientes aos guesst@&n acesso, sejam explicitadas a
constituicdo e a reconstituicdo dos sentimentositeli@a mateméatica e, ainda, que sejam
percebidas influéncias das relacbes sociais (relegéh 0 mundo e com 0 outro) naquilo que se
permitem sentir e agir.

Goémez-Chacén (2003) menciona ainda que o autoitoticecomo aprendiz de
matematica esteja relacionado com suas atitudesaqoerspectiva do mundo matematico e com
sua identidade social. Entretanto, a relacdo emtemitoconceito e as atitudes ndo € descrita
explicitamente. A autora reconhece que tais desestestdo em jogo e que ndo podem ser
desconsiderados ao se tratar da dimensao afetiepreadizagem matematica, porém, como o
foco da sua pesquisa esta em emocdes, a relagémsrescritores e entre eles ienagem de si
nao é explicitada.

O foco do trabalho da autora sdo as emocdes esegomdo plano, crencas. Como ja
mencionado, em nosso trabalho ndo pretendemosaahitirdtamente as emocdes principalmente
por causa da dificuldade em medi-las devido arsstabilidade.

Ha autores como Brito (1996) e Brito e Gonc¢alé0(d que focalizam seus estudos em
apenas um descritor da afetividade: as atitudesawisras pdem a disposicdo do leitor um
interessante trabalho sobre atitudes positivagaliden matematica com professores de primeira a
guarta série e alunos do curso de magistério, figaeslo se tais atitudes sdo estaveis ao longo
dos anos de exercicio profissional. O estudo dasdas tem merecido destaque na literatura
psicologica e educacional, através dos trabalhospsiedlogos sociais e dos educadores
preocupados com o desenvolvimento do processoceapiendizagem.

Para as autoras, adquirir atitudes positivas elidatmatematica deve ser uma das metas
dos educadores que pretendem ir além da transmdssaoonteddos. Além disso, defendem que
a solucédo para que se tenham atitudes positivadedda matematica depende em parte dos
professores propiciarem situacées motivadoras,fiddeses e interessantes, nas quais o aluno
possa interagir com o objeto de estudo e, acimtudi®, possa construir significativamente o

" para Gomez-Chacon (2003), “o autoconceito em &elacmatematica é formado por conhecimentos subgeti
(crencas, cognicdes), pelas emocdes e pelas i®gdacao sobre si mesmo referentes a essaidasifGémez-
Chacon (2003) p. 58)
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conhecimento, chegando a abstracbfes mais compl©a@sapete, portanto, aos professores
estabelecer e desenvolver objetivos atitudinaisahasos. Os professores precisam estar atentos
em nao transmitir idéias pré-concebidas aos esteslan

Parece consenso entre os estudiosos da psicologiéiea de que para uma pessoa
manifestar-se favoravel ou contraria a um deterdunzbjeto devera formar uma representacao
cognitiva desse objeto. Essas idéias segundo Kkiesif1977) sdo formadas, isto é, aprendidas
e nao-inatas, podendo, consequientemente ser tmaaskas. A atitude possui um componente
comportamental, isto €, uma prontiddo para a déade ser considerado um bom indicador do
comportamento. Entretanto, o comportamento ndo detérminado pelo que gostariamos de
fazer, mas pelo que as normas sociais nos perrfatzem Deste modo, 0 comportamento aparece
como resultante de varias atitudes internas reladias a varios fatores externos determinados
pelo aspecto social.

Na pesquisa das referidas autoras, buscou-seceerdge existiam diferencas entre as
atitudes em relagdo a matemética apresentadadymmsade magistério e por professores em
exercicio. Considerando que as atitudes podem smfifibadas de acordo com algumas
circunstancias, o ponto de partida de seu estuida fdéia de que os anos de magistério e a
pratica no ensino de matematica, nas séries isideescola elementar, levariam os professores a
apresentar atitudes mais positivas em relacaoténmatica que os professores em formacao. Os
dados foram obtidos a partir de um questionaridisatd segundo escala de atitudes em relacéo
a matematica.

Consideramos apropriada a coleta de dados utikizapenas questionarios quando se
qguer fazer um estudo quantitativo ou uma analistivatiada, por exemplo. Entretanto, para
investigar relagbes entre descritores da afetiddfaz-se necessario uma coleta de dados que
nao se restrinja a escalas de atitudes.

Nas duas Ultimas décadas, tém sido frequentesllib acerca de descritores da
afetividade tendo professores como sujeitos deumesmqForgasz (2001) estuda crencas dos
professores em relacdo as diferencas de génerseendenho matematico de alunos. Através de
guestionarios aplicados a dois grupos de profess(®84 professores australianos e 96
professores dos Estados Unidos), com trinta dedlasa tais como “matematica € sua mateéria
favorita”, “desiste quando acha que um problemandéematica é muito dificil” ou “os pais

estariam decepcionados se eles ndo fizerem matambem”. Para cada declaracdo, os
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professores tinham que opinar quanto a probab#iddel respostas em termos de género. As
andlises dos dados sao feitas através de uma gbardpuantitativa.

Esse trabalho apresenta discussdes interessaptea dos esteredtipos de bom aluno de
matematica, e ao género e sua relagdo com o deskmpscolar em matematica. No nosso
trabalho, ndo pretendemos focalizar género conemoet de analise.

Referenciados em Damasio (1996), Brown&Reid (20p4squisam no campo da
Educacdo Matematica e utilizam a “hipétese do nammreaomatico”, por exemplo, para
investigar como professores e alunos tomam decisbesala de aula de Matemética. H4 também
autores como Mortimer & Santos (2003) que se afaopdos conceitos de emocdes (primarias e
secundéarias) e sentimentos como definidos por Dam@®96) para analisar como tais
componentes da dimenséo afetiva contribuem ouwsstia dinamica das interacdes na sala de
aula.

Vale citar ainda o trabalho de Charambous e o#©34) que investigam as reagfes dos
professores de escolas primérias diante da refooraurriculo de matematica, por exemplo. Na
Turquia, Karaaag¢ & Threlfall (2004) investigam ad&o entre as crencgas dos professores sobre o
ensino e a aprendizagem da matematica e suasagratidotando uma perspectiva da psicologia
social e sociocultural, os autores discorrem acdecaonciliacdo entre as crencas e as praticas
dos professores. Em suma, este estudo pareceamtfiafirmacédo de Schoenfeld (1998, p.19)
“crencas tém um forte efeito moldador no comportaoie Sendo assim, este estudo ressalta a
importancia do estudo das crencas e de suas infagn

Outro importante estudo que aborda simultaneanteetgas e emoc¢des simultaneamente
€ o desenvolvido por Eynde e outros (2001), numspeetiva socio-construtivista. O objetivo do
estudo é documentar as relagdes entre crencasutios aobre a matematica, suas emocdes e seu
comportamento durante resolucdo de problemas madsabula de matematica. Para investigar
tais estas relacdes os autores fizeram um estudmaste multiplo de seis alunos. O uso de
guestionarios e de entrevistas permitiu aos autdessreverem o comportamento dos alunos
resolvendo problemas em suas dimensdes afetivayaoioinal e cognitiva. Os resultados
indicam que as crencgas dos alunos bem como suzeppées em tarefas especificas determinam
a interpretacdo e avaliacdo dos processos senéimesubjacentes. Estas experiéncias
sentimentais tendem a ser relacionadas a expeagnognitivas e metacognitivas e determinam

0 processo de resolucdo de problemas em mododfesyec
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Embora nossa pesquisa adote perspectiva te6meanca do trabalho de Eynde e outros
(2001) — a socio-construtivista — diferenciamo-tdesses autores quanto ao foco: enquanto eles
observam emocdes e crencas, ndés observamos a timdgesi” através da configuracdo ja
mencionada; enquanto eles direcionam a atencaooppracesso de resolucdo de problemas,
voltamos nossa atencdo para as possibilidades rteiggcdo dos alunos na sala de aula de
matematica.

Outro descritor que adquire suma importancia gossel lida com afetividade s&o os
valores. Bishop (2001) considera que existe powctecimento sobre que valores professores
estdo ensinando na sala de aula de matemétic& salmanto professores sédo conscientes de
suas proprias posicoes de valor, sobre como ista gku ensino, e sobre como seu ensino
desenvolve certos valores em seus alunos. O augtedita que a qualidade do ensino de
matematica seria melhorada se existisse melhor re@ngdo dos valores e das suas influéncias.

O projeto desenvolvido por Bishop(2001) e equipadlha com professores. A equipe
discute valores com grupos de professores, usaitws/ de incidentes de sala de aula, em
cenarios de desenvolvimento profissional. Dentrprogessores que freqiientaram estas sessoes,
e outros que completaram um questionario circulddiogstabelecido um grupo pequeno de
professores dispostos a colaborar com a pesquisapréximacao basica adotada com cada
professor era um ciclo de entrevista preliminagenbacdo de sala de aula, e entrevista de relato
de misséo pds-observacao.

Este processo ndo sé permitiu aos professoretirefh sobre as praticas de ensino e
dizer o que eles estavam planejando ensinar, md®ta serviu para uma legitimacao da analise
do professor buscando observar agueles valoressjaeam sendo validados na situacao de sala
de aula. Antes de cada licdo de observacdo, ogs@mf@presentava ao observador um plano de
licdo breve incluindo o fluxo de conteddo e asaddgias de ensino, e também indicava os
valores eles estavam planejando ensinar na liccare as licdes de observacdo o foco foi
direcionado especificamente para agueles valoregsfavam sendo implementados.

Como Bishop (2001), h& autores que pesquisam itbeesr afetivos distintos daqueles
propostos por McLeod (1989). Da Rocha Falcdo eosute001) desenvolveram interessante
estudo sobre a ansiedade na aprendizagem da matentamnbora a ansiedade possa ser
considerada uma emocao, os autores se dedicaraciasente a essa dimensao da afetividade.

Seus sujeitos de pesquisa eram alunos de 6assérfes do Ensino Fundamental de uma escola
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publica federal. Em seu trabalho, focaliza a passada aritmética para a algebra com o intuito
de compreender ligacbes entre a cognicdo e a idBdi. Tal transicdo se constitui em um
processo complexo do ponto de vista psicologicadatido, uma vez que o fazer algébrico
abrange etapas interligadas e com dificuldades#&aes.

Ha autores que se ocupam especificamente da oeddetb-cognicdo. Hanula (2004) traz
contribuicdes significativas acerca da relacéo eemifietividade e aprendizagem. Este autor
desenvolve um projeto sobre autoconfianca e apragein de conceitos em matematica, na
Finlandia. Os dados longitudinais indicam que @magizagem matematica € influenciada pelas
crencas dos alunos em relacdo a matemaética e,iaspate, a autoconfianca. O questionario
utilizado com alunos do Ensino Fundamental (52 sé@®s) para coletar os dados contém 19
tarefas de matematica (envolvendo fracdes, a ndedmfinito, dentre outras), avaliacdes de
expectativa de sucesso, assim como uma escalaedeasrcontendo 20 itens. Buscou-se uma
analise estatistica com o intuito de identificarelacdes entre a autoconfianca e o entendimento
de conceitos durante a realizacdo das tarefas tlsmédca mencionadas. Uma forte conexdo
entre autoconfianca e desempenho em matematieadontrada.

Analisando a pesquisa de Hannula (2004) notamas ajanalise é principalmente
guantitativa. Além disso, refere-se a um descritardimensdo afetiva - a autoconfianca. E,
embora o autor recorra ao descritor “atitude” ghefnir autoconfianca, os demais descritores da

afetividade n&o séo relacionados explicitamente.

Consideramos a pesquisa qualitativa capaz de aealina micro-analise que pode ser
capaz de completar o que a pesquisa quantitatida pferecer. Através dos nossos objetivos, é
possivel perceber que ao buscar relacdes entigiddee e mobilizagdo para a aprendizagem

n&ao iremos nos ater a um Unico descritor parativigizde.

Malmivuori (2001) também se concentra na dinAmerdre afeto e cognicdo na
aprendizagem da mateméatica escolar. O objetivo elo estudo é produzir uma andlise
sistematica e rica descricdo tedrica do funcionamelo afeto e cognicdo em situacbes de
aprendizagem socioculturalmente e contextualmeoelicionadas. Varias conceitualizacdes e
modelos de afeto, aprendizagem e auto-regulacdoirdgégrados em seu estudo em um

entendimento unificado de processos pessoais dadipagem com afeto e matemaética.

A idéia basica do seu estudo consiste em umaeeimsanalises tedricas dindmicas e

ilustragbes com afeto e aprendizagem matematicpenformances em contexto escolar. O
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argumento € unido por conceitos sobre process@pmdizagem pessoal, processos mentais,
processos de auto-regulacdo, e especialmente poscesito-sistémicos. Estados afetivos séo
conectados com varios aspectos de processos tuetrmentais dos alunos, em particular com

suas auto-crencas e sistemas de auto-crencas.

O trabalho de Malmivuori (2001) constitui-se exceé fonte de pesquisa por reunir
contribuicbes recentes sobre relacdes entre afatlei e cognicdo, mas de uma perspectiva

cognitivista, esmiucando a din@mica de interac@iceers dois polos referidos.

De outro angulo, nosso trabalho também pretendmseredar por relagbes entre afeto e
cognicdo, tendo em vista que serdo identificadesy@htos afetivos que agem na mobilizacdo
para a aprendizagem matematica. Entretanto, iggofeiéo de uma perspectiva sociocultural,
através de uma olhar para a pratica na sala dedautaatematica, ou seja, de uma perspectiva

local.

Em suma, a partir do conhecimento de pesquisast@queabordado a afetividade na
Educacdo Matematica, foi possivel realcar com mlai®za em que nossa pesquisa se diferencia
(ou pretende se diferenciar) dos conhecimentogigiemtes na literatura: pretendemos investigar
a imagem de sia partir de uma perspectiva sécio-construtivist@yordando relacbes entre
descritores da afetividade, ao invés de focalimardeterminado descritor; temos a intencdo de
observar a préatica da sala de aula de mateméatia@solucéo de um teStgor parte dos alunos
para analisar a influéncia de elementos afetivasiolailizacdo para a aprendizagem matematica,
ou seja, ndo nos ateremos a resolucdo de problémadém disso, propusemo-nos a discutir
afeto e cognicdo de modo integrado. Isso requerttaragulacdo de perspectivas metodologicas
e a elaboracdo de instrumentos de coleta de dag®ssejam capazes de dar conta dessa
discussdo. E através desses aspectos do nossbdrgba pretendemos agregar conhecimentos

agueles produzidos na area da Educacédo Matematica.

18 . . . . . e .

Nao se trata de teste psicométrico e nem mesmoapatiar o0 desempenho dos alunos. A intencéo é&tigee quais normas foram ou
ndo apropriadas pelos alunos. Detalhes acercabjtivos de cada instrumento de coleta de dadosnémaen-se no capitulo 4, no qual séo
discutidas as estratégias metodologias de coldgsamalise de dados.
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Capitulo 4

Orientacbes Metodologicas e Coleta de dados

4.1 Introducéao

Neste capitulo, apresentamos 0s pressupostos ragmbs para desenvolver o projeto
brevemente descrito sdo explicitados retomandodistaissdo sobre paradigmas de pesquisa na
area de Educacdo. Em seguida, apresentamos acéesdo plano geral para desenvolver o
estudo e dos instrumentos de coleta de dd&ttoerramos o capitulo com uma sec¢do sobre como
faremos a analise dos dados.

A coleta e andlise de dados foram planejadas temdmente descrever o espaco de sala

de aula de matematica com os objetivos de:

» Identificar a configuracdo das imagens dos alumiisessi mesmos diante da matematica,

através de sentimentos, crencas (sobre si messuis®a matematica);

* Investigar a relagcdo entre imagem de si descrita por sentimentos e crengas sobre a
matematica - e a mobilizacdo para a aprendizagemmatamatica por meio das atitudes

manifestadas pelos alunos.

4.2 Pressupostos da pesquisa: abordagens metodotiagi e paradigma¥’ adotados

A definicAo de um paradigma para situar uma peagai uma preocupacao com seu
estatuto epistemoldgico, no sentido de explicitasgupostos que orientardo nossas agdes como
pesquisador. Em Alves-Mazzotti e GewandsnajderdRG&hcontramos esclarecimentos que nos

ajudam nesta busca; e a discussao a seguir séaqudas colocacdes destes autores.

Caracteristicas gerais de nosso estudo e da quisstdesquisa nos levam a descrevé-lo
como umagpesquisa qualitativaDe fato, para analisar a dimenséo afetiva dgdelaos alunos
com a matemética segundo a perspectiva tedrica desido, temos a intencdo de coletar dados
no ambiente natural da sala de aula. Em outrasrpalapartimos do pressuposto de que nosso
objeto de estudo adquire sentido e significadoomiexto no qual ocorre. Temos a intencéo de

descrever os dados recuperando a sua riquezantaatie que tal construcdo é dinamica,

19 Alves-Mazzotti e Gewandznadjer (2002) utilizam efinicdo de paradigma proposta por Guba (1990): “um
conjunto basico de crengas que orienta a acéoo Sprg] no caso a acao se refere “a investigacépliisda”.
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construida por diferentes atores durante o procdaspropria pesquisa (Flick, 2004). Neste
processo, consideramos relevante o papel do pasigujsgue se constitui como o instrumento
principal na compreensao das acfes e na buscgrifcsido.

Todos estes elementos nos aproximam do paradigmesdgliisa qualitativa. No entanto,

a denominacaparadigma qualitativale pesquisa € muito ampla e tem sido utilizada ipalicar

uma grande variedade de modelos de investigacaci®asias sociais, visando diferencia-los
dagueles referenciados no positivismo. Na segunetade da década de 80, questionamentos
acerca de tal multiplicidade de denominacbes agagpaob o rétulgparadigma qualitativo
enfatizam que as diversas abordagens apresentaNarandas significativas com relacdo a
aspectos essenciais do processo de investigag#como a natureza do objeto a ser estudado,
diferencas nos procedimentos metodoldgicos, dif@®ma apresentacdo dos resultados e nos
critérios para referenda-los.

Foi a partir de Guba (1985) que foram propostadeasminacdes dos paradigmas que se
tém hoje para situar a pesquisa qualitativa, arsab@onstrutivismo Social, 0 POs-positivismo e
a Teoria Critica.

A descricdo destes paradigmas tém sido feitas pay de analises em trés dimensodes: a
ontolégica, que se refere a natureza do objeto aosdecido; a epistemoldgica, que se refere a
relacdo do pesquisador com o objeto a ser conheeidd metodoldgica, que se refere aos
processos adotados pelo pesquisador para a cd@tsttagonhecimento.

Em uma tentativa de aproximar pressupostos e eaistatas implicitas (ou explicitas) do
nosso projeto de pesquisa a um destes paradigoestatamos ndo ser facil estabelecer uma
Unica filiacdo — fato que, de inicio, causou-nasccecémodo.

A breve discussao a seguir em busca de tal filide&o por intencdo primeira realcar
pressupostos da nossa pesquisa.

Diferentemente dos positivistas, os pdés-positigistaconhecem que as observacoes
empiricas ndo podem ser consideradas canrstancia maxima da determinagédo da verdade.
Consideram que sempre ha interpretacoes, posailoibt a existéncia de mais de uma teoria
explicativa para um mesmo conjunto de fenbmengs. h§lo quer dizer que os pos-positivistas
sdo obrigatoriamente adeptos r@tativisma A possibilidade da critica entre pares, precatdaza
por Popper (1996), coloca-se como critério paraapsros sejam denunciados e corrigidos e se

alcancem aproximagfes sucessivasveaade Seria entdo possivel decidirmos entre teorias
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divergentes a partir da verificacdo dos procediogentilizados em cada caso, sendo a verdade
construida a partir de acordos compartilhados podeterminado grupo ou comunidade.

Durante o desenvolvimento desta pesquisa, temoatemcho de submeter nossas
hipéteses, questbes, constatacbes e reflexbedti@ascpelos pares; o que inclui o professor
participante do projeto, em alguns momentos. lasein sido feito ao apresentarmos o projeto
em encontros de pesquisadores, discutindo-o enogagtrabalho.

Nossa concepc¢ao acerca algjetividadetambém nos aproxima dos pressupostos poés-
positivistas, jaque a consideramos essencial para a construcabrevivéncia de qualquer
trabalho cientifico. Essa nocdo de objetividadeepedr traduzida pela clareza no relato da
investigacao, pelo julgamento pelos pares e pgty metodoldgico.

Além disso, estdo explicitas em nosso projeto deqyisa uma questdo-diretriz
delimitada, possibilidades de referenciais tedrieogstratégias metodoldgicas parcialmente
planejadas.

Entendemos que o grau de estruturacdo do nosset@ug pesquisa, e nossa concepcao
de objetividade sdo elementos que nos aproximapadaigma pds-positivista

Por outro lado, criticas dirigidas ao Pds-posithos destacam a preocupacdo dessa
corrente com a previsdo e o controle. Essa pregéoptaria com que dgor cientifico fosse
considerado mais importante que a relevancia destaquele fendbmeno social. O controle de
variaveis limitaria o campo de observacdo artificéando-o, o que diminuiria a garantia de
generalizagdes; provocando uma exacerbacdo dos dadoéricos com empobrecimento da
analise critica. Criticos ressaltam que quanto g@ngricas sdo as teorias, menos aplicabilidade
teriam em realidades locais.

Considerando essas criticas, sobretudo, a exaé&erldas dados numéricos, identificamos
nelas caracteristicas das pesquisas nas ciéndasssgue se orientavam pelo positivismo. Em
nossa pesquisa, uma analise critica é indispensfexgtio a intencdo de analisar dados a luz dos
conhecimentos ja existentes sobre afetividade mpoala Educacdo Matematica.

Além disto, nosso objetivo € identificar relacoedre a imagem dos alunos sobre si
mesmos e a mobilizacdo para a aprendizagem da étiétepsendo importantes os significados
subjacentes aos comportamentos dos alunos diast& disciplina, de modo que a questdo da

subjetividadese coloca fortemente.
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Tal demanda por compreensdo destes significadoxia@ nossa pesquisa das que
adotam pressupostesnstrutivistad’. Osconstrutivistasentendem a subjetividade como a forma
por exceléncia de se produzir resultados, fruttntaacao pesquisador/pesquisado. Consideram-
na inevitavel, sendo importante assumir a presdacgaibjetividade tanto dos pesquisados quanto
do pesquisador.

E ainda, ao discutir a dimensépistemoldgicada Teoria Criticag Guba (1990) enfatiza
gue asubjetividadedo pesquisador permeara todo o processo de igaedt desenvolvida neste
paradigma.

Deste modo, pressupostos de nosso estudo quevans & considerarsaibjetividadedos
sujeitos nos afastam garadigma pés-positivista

Indo além, a presenca dabjetividadecomo algo que permeia o processo de investigacao
do nosso objeto de pesquisa poderia significar possivel contradicdo: como considerar a
objetividadecomo condicéo para a constru¢cdo do conhecimentdifitco e a0 mesmo tempo
reconhecer que aubjetividadedo pesquisador estard presente e influenciaraocepso de
pesquisa?

Para responder a essa aparente contradicdo,emosa autores como Kerlinger(1980),
Goetz&LeCompte(1984), McMillan&Schumacher(1989fjue trazem contribuicbes para
compreendermos processos de validacdo e legitinticfesquisas qualitativas.

Adotamos entdo a idéia de que a busca necessaibjeldvidade— indispensavel a
producdo de conhecimentos cientificos — inclui erar a subjetividadecomo parte do
processo de construcdo do conhecimento nas pesauiahitativas. E preciso que o pesquisador
esteja atento ao seu proéprio estatuto como tataddo claro qual € o papel que assume dentro
do grupo dos sujeitos a serem investigados e algpeEnvolvimento com esses sujeitos.

Além da preocupacédo com o rigor metodoldgico, mfromto dos dados e sua analise por
colegas da éarea, para que haja alguma confirmagéiacahclusdes obtidas por pesquisadores
envolvidos no terreno em pesquisas semelhanted)étancontribui para a plausibilidade.
Kerlinger(1980) nos lembra que abjetividadepode ser considerada um acordo entre juizes
“especialistas” relativo ao que € observado, oujwe deve ser ou ao que foi feito em pesquisa.

Em sintese, nas pesquisas qualitativas, o reconéeio de que aubjetividadedo

pesquisador exerce influéncias no processo de gasgua critica dos resultados das pesquisas

20 Referéncia ao paradigma Construtivismo Socialrgicedeve ser confundido com o Construtivismo isftimas
teorias psicoldgicas de Piaget.
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feitas constantemente pelos pares representam falilidade (ou da plausibilidade) da
pesquisa, ddo origem a uma nova nocaobjetividade

Deste modo, o reconhecimento do importante papelagsubjetividade desempenha em
nossa pesquisa (devido a propria natureza do ohjstr investigado) questiona uma possivel
tentativa de vinculo deste projeto@aradigma pds-positivista

Além disso, a importancia de considerar os aluendd em vista o contexto sociocultural
a que pertencem nos aproxima, de certo modQostrutivismo Social

Refletindo sobre tal impasse, consideramos inGumrentar de modo rigido nossas
concepgdes e pressupostos a um Unico paradigma.sHita é apresentada pela corrente dos
compatibilistag Alves-Mazzotti e Gewandsnajder(2002)) para osg@gossivel a possibilidade
de acomodacéo entre os paradignsegundo esses autores, a perspectiva contempdranda
analise das diferencas entre os paradigmas e @gamslanetodologicas, explorando possibilidade
de didlogo entre eles (Alves-Mazzotti e Gewand®1aj@002)). Esta é a perspectiva que

adotaremos na construcao da abordagem metodolbegta pesquisa.

4.3 Elaboracao de uma abordagem metodoldgica de pessa

No campo da Psicolodia Flick(2004) adota uma perspectiva compatibilstapropde
ndo a rivalidade de paradigmas, mas a trianguldedperspectivas; isto é, propbe examinar o
objeto de pesquisa sob diferentes perspectivasaspo que amplia o foco sobre o fenébmeno em
estudo Pode-se examinar qualquer perspectiva no que sigeite a qual parte do fendmeno é
por ela revelado e qual parte continua excluidatirfé@-se dessa compreensdo, é possivel

combinar e suplementar diferentes perspectivassgusa. (Flick, 2004)

Em Alves-Mazzotti e Gewandsznajer (1998), pesquigaditativas devem valorizar a
observacao de fatos, comportamentos e cenariogamiagens atribuidas a observacao, das quais
destacamos a possibilidade de verificar, na pr&isinceridade de respostas obtidas por meio de

outros instrumentos de coletas de dados (comoigoasbs, por exemplo); a possibilidade de

2l Da Rocha Falcdo (2003) considera que a psicoldgizeducacdo matematica constitui-se em um dominio
interdisciplinar de trabalho. Dominio que surgeude esfor¢o da psicologia (ou de algumas de suasdipgias”
constituintes, como a psicologia da aprendizagem, cdnceptualizacdo, da resolucdo de problemas e do
desenvolvimento) no sentido de oferecer subsidais mbustos para a teorizacéo e pesquisa no adeiducacéo
matematica.
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identificar comportamentos néo-intencionais do®itg envolvidos na pesquisa e de registrar

tais comportamentos em seu contexto temporal-edpaci

Quanto a desvantagens desse instrumento, Alvesdlazz Gewandsznajer (1998)
mencionam quatro, ressaltando que nenhuma del@®rstitui como um problema para as

pesquisas qualitativas.

A primeira delas é que a observacdo abrange apenasproprios limites temporais e
espaciais; isto €, eventos que ocorrem fora dogerie observacdo ndo sdo registrados. Como
em nossa pesquisa utilizaremos outros instrumelgta@sleta de dados (0s quais serao descritos a

seguir), tal desvantagem podera ser contornada.

A segunda desvantagem é o fato de que se tratendeécnica pouco econbémica, pois

exige muitas horas de trabalho do pesquisador.

z

A terceira desvantagem € a de que geralmente éssdca requer alta dose de
interpretacdo por parte do observador, o que ped la inferéncias pessoais. Com atencao a
isso, ndo sO submetemos nossas interpretacfeolagas da area como, muitas vezes, disculti

com o professor participante para qgue comentassenéi®s observacoes.

A quarta e Ultima desvantagem apontada pelos autore fato de que a presenca do
pesquisador pode interferir na situacdo observ@daautores acrescentam que a permanéncia
prolongada do pesquisador no campo minimiza estizadéagem, pois com 0 tempo, 0s sujeitos

de pesquisa se acostumam com a presencga do pesguisa

No caso desta pesquisa, temos clareza da interg&mrbtruir nossas estratégias e
instrumentos de pesquisa a partir das leituragcee da interacdo em campo. Isso acontece do
mesmo modo como elaboramos e re-elaboramos nasssides de pesquisa.

Isto quer dizer que estamos abertos a design emergente da pesquisa, apurando
continuamente um senso de pesquisador ao longaséacéo no campo e do contato com o
contexto social da pesquisa. Por exemplo, nestgufsss foi apos a produgédo de um texto escrito
pelos alunos, projetado como um dos instrumentdsdubgicos que propusemos a aplicacédo de
um questionario. Este questionario foi construig@aidir de elementos que emergiram dos textos
escritos.

Autores como Mattos (2001) chamam etndgrafo a usgysador com este perfil,

ressaltando que as técnicas de pesquisa nestaageord muitas vezes, tém que ser (re)
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formuladas ou (re) criadas para atenderem a reialida trabalho de campo. Nesta perspectiva, o
processo de pesquisa sera determinado explicitagicitamente pelas questdes propostas pelo
pesquisador, que eventualmente sdo reconstruidastew seu desenvolvimento.

Mattos (2001) considera que a etnografia estudpagmderantemente os padrées mais
previsiveis do pensamento e comportamento humamoéfestos em sua rotina diaria; estuda
ainda os fatos e/ou eventos menos previsiveis aifestados particularmente em determinado
contexto interativo entre as pessoas ou grupos.

Em uma abordagem etnogréfica, observamos os muatoe® esses grupos sociais ou
pessoas conduzem suas vidas com o objetivo deldréwesignificado cotidiano, imersos nos
quais as pessoas agem. O objetivo € documentartar@@nencontrar o significado da agdo. Mas
iSSO requer tempo; e € por este motivo que targtnagrafia mais tradicional (Geertz ,1989,
Lévi-Strauss 1964) quanto a mais moderna (Erik€®2;1 Woods 1986, Mehan, 1992
Spidler,1982 Willis, 1977), demandam por longosiggss de observacdo, de um a dois anos,
preferencialmente. Este periodo se faz necessaram que o/a pesquisador/ra possa entender e
validar o significado das agfes dos/as particigarpara que este seja 0 mais representativo
possivel do significado que as proprias pessoagusaglas dariam a mesma acdo, evento ou
situacédo interpretada.

Mattos (2001) recorre a Erickson (1986/1984) maplicar o significado da etnografia
aplicada a sala de aula e a histéria intelectuadtdagrafia, sinalizando o tipo de questdes que
devemos ter em mente quando optamos por usarlestdagem de pesquisa. Segundo ela, para
entender o significado da etnografia aplicada @yisa social e educacional, se faz necessario
fazer uma distincdo entre etnologia e etnografia.

Pontos que aproximam essas duas abordagens deispes§® 0 seu 0 interesse

comparativo e a sua conexao historica.
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"Etnologia € um termo originario do século XIX @adesignar estudos
comparativos dos modos de vida dos seres humaleste periodo da
histéria muitos estudos  voltaram-se para a origganvida humana: por
exemplo, a arqueologia, a linglistica historicasethvolveu-se na tentativa de
revelar a origem da linguagem, a origem do hont&mologia emerge como
ciéncia neste contexto, juntamente com a arquieglog filologia,
lingUistica histodrica, paleontologia e a teoriaafjdla evolugdo em biologia.
Uma das grandes questdes do inicio do século XIXofaesenvolvimento
histérico. Ao mesmo tempo em que a questdo da didste de
desenvolvimento também emerge neste contexto aiadaesmo periodo, 0s
europeus ocidentais estavam engajados no colon@lsm todo o mundo,
descobrindo uma variedade imensa de sociedadesntiestdas e radicalmente
diferentes nas formas béasicas de organizacdo gamgentos humanos, religido,
linguagem. Interesses em estudos comparativos eamargleste contexto.
Portanto, a etnologia apareceu primeiramente emd@s antropologicos
ingleses, 50 ou 60 anos antes do aparecimentmaolgrafia.”

(Mattos, 2001, p.3)

Supbe-se que a etnografia tenha sido encontradgeocebida em descricbes de
sociedades exoticas em livros de viagem. Muitoseatedivros foram criticados por serem
incompletos ou por dramatizarem excessivamenteatss fdescritos. Houve também neste
periodo umestudo de casdescrevendo os modos de vida desses "povos eXptisroduzindo
desta forma a etnografia, que dai se desenvolveu.emManto, a etnologia ficou e ainda
permanece como suporte para a etnografia moderna.

Recorrendo a Geertz, Mattos esclarece que pratnagrafia ndo € somente estabelecer
relacdes, selecionar informantes, transcrever $el@gantar genealogias, mapear campos, manter
um diério, mas sinl o que define € o tipo de esforgo intelectual gleerepresenta: um risco
elaborado para uma descricao deng&eertz, 1989, p. 15).

Uma abordagem etnogréfica propde-se a obter desaricdo densaa mais completa
possivel, sobre o que um grupo particular de pss$amm e o significado das perspectivas
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imediatas que eles tém do que eles fazem; estaigiEs@ sempre escrita com a comparacao
etnologica em mente. O objeto da etnografia € @asiento de significantes em termos dos quais
0s eventos, fatos, acdes, e contextos, sao pradyzercebidos e interpretados, e sem os quais

nao existem como categorial cultural.

Para ndo deixar divida, Mattos(2001) argumentaetjuegrafia € escrita do visivel e tal
descricdo depende das qualidades de observac&gndiilidade ao outro, do conhecimento

sobre o contexto estudado, da inteligéncia e dgiimagao cientifica do etnografo.

Especificando esse tipo de abordagem, Mattos meaa microanalise etnografica, que é
um instrumento da etnografia considerada como npci@ue se estuda particularmente um
evento ou parte dele, ao mesmo tempo em que sefageéao estudo das relacdes sociais em

grupo como um todo, holisticamente (Lutz,1983).

Na microandlise etnografica, existe uma preocupagin o interesse dos atores sociais
na escolha de uma determinada forma de comportangeual o significado desta escolha.
Portanto, enfatiza-se o significado da interacdoaam todo, a relacdo entre a cena imediata da
interacdo social de um grupo e o significado do fedcial ocorrido em grandes contextos
culturais, por exemplo: cultura da sala de aulagsitala, das escolas em geral. (Erickson, 1992,
citado por Mattos, 2001, p. 5 e 6)

Em relacdo ao nosso objeto de estudo, muitas s@vidéncias de que sistemas de
crencas e estados emocionais sao experienciadoslessnvolvem diferentemente, em culturas
diferentes e grupos sociais distintos (Evans e 2806). Tais evidéncias relativizam sistemas
discutidos na literatura de pesquisa que forammiebados em espagos outros que nao as salas
de aula observadas.

Para compreender a imagem que os alunos tém demsi estudantes de matematica,
configurada por descritores tais como sentimemt@scas e atitudes e que estes se constroem de
modo diferente em contextos diferentes, sentimoscassidade de investigar os descritores por
meio de diferentes instrumentos metodoldgicos,ceédns por noés.

Para isso, lancamos méao de ferramentas estatjspogigsondo um questionario com

guestbes fechadas. Esse questionario foi propestaliélogo com textos escritos elaborados
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pelos alunos. Entrevistas e testes complementasariavestigacdo acerca das relagdes entre a
imagem de silos alunos como estudantes de matematica e airagbib para a aprendizagem.

Marcuschi (1999) chama nossa atencao para o fatuel® que torna uma metodologia
gualitativa ou quantitativa ndo € propriamente doa@ de trabalho seguido e sim a natureza do
resultado buscado. Como a natureza do nosso prabbienpesquisa é qualitativa, nossa
abordagem é qualitativa.

As ferramentas estatisticas utilizadas para amatisaquestionarios tém o intuito de
identificar correlacdes entre os referidos desa#ala afetividade, buscando descrever padrdes
compartilhados em cada uma das turmas observadat @rma, pretendemos complementar a
descricdo dos contextos observados, expressang® asgdentifica e o que os distingue.

Para finalizar, um argumento geral que justificasas escolhas metodoldgicas € que para
descrever elementos afetivos a partir da percepedmadroes que emergem em cada sala de aula
especifica, e a relagédo entre eles e a mobilizpgée a aprendizagem, é a necessidade de uma

abordagem que possibilite uma leitura integradaddd®s.

4.4 Descricao da pesquisa

Desenvolvemos a pesquisa reconhecendo a posdileilielaantagens da triangulacdo de
perspectivas. Apresentamos a seguir 0 contexto rBcipantes, para entdo descrever 0s

instrumentos que foram utilizados.

4.4.1 Descricéo inicial do contexto

O campo de pesquisa € uma escola publica esthmbadizada na regido norte de Belo
Horizonte/MG.

A escolha da escola publica se justifica princigaite devido a minha atuacdo na rede
publica de ensirf6.

A escola especifica foi escolhida pelo fato de csersiderada pelo corpo docente em

conversas informais como uma escola bastante aagitanto com relacdo a elaboragdo do

%2 Em estudos anteriores (Melo (2003)), pesquisametagéo de alunos (pertencentes a uma escolawarjicom
a matematica escolar. Assim sendo, 0 nosso atigabfse em ter como universo pesquisado alunomdesscola
publica se justifica também por uma intencéo fusmaelaborar estudos comparativos entre os ressltadvindos
das diferentes realidades econdmicas e sociodsltura
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projeto pedagodgico quanto a sua implementacdo. Aiéso, a direcdo atual encontra-se em sua
terceira gestdo, ou seja, hd nove anos constrairsetrabalho que tem sido avaliado

positivamente pela comunidade escolar. A escolhande escola descrita pelo corpo docente
como organizada justifica-se por uma hipétese dhide pesquisa de que assim estariam
excluidas algumas variaveis intervenientes, tamoctsucateamento da escola”, favorecendo o

afloramento dos elementos que pretendemos investiga

Pais e alunos procuram esta escola pela sua batuesfisica, que a diferencia de outras
escolas estadudfs boa organizacéo no que diz respeito & discigimgalunos, pelo seu corpo
docente — a maioria dos professores esta na ebaotauitos anos (todos os professores de
matematica sado efetivos); e porque se trata deest@a publica de grande porte que oferece o
Ensino Médio na regido central de um bairro dad@gnetropolitana. A escola oferece apenas o
Ensino Médio nos trés turnos. Pela manh3, estudamumos do 2ano do Ensino Médio; a
tarde, alunos do®lano e, a noite, alunos d8 &1o. Optamos por uma escola de Ensino Médio
porque em estudos anteriores, ja haviamos investighunos desse nivel de ensino. Ainda, nos

ultimos trés anos, atuo como professora nesse nivel

O espaco fisico da escola apresenta uma estrutopécia ao desenvolvimento de um

bom trabalho, contando com:

15 salas de aula

« Um laboratdrio de Ciéncias (para aulas de Fisic&ni@a, Biologia ).

* Uma sala de audio-visual (as quais sao utilizadeantie as aulas de varias matérias)
* Duas quadras poli esportivas (cobertas)

* Uma piscina

* Uma sala para a direcao e outra para a orientagapegvisao.

» Uma sala para os professores, equipada com conagpesagl acessoidternet

* Uma pequena sala para reprografia.

» Uma biblioteca com acesso a livros (5994 exemplaj@®ais, periddicosnternet

2 A estrutura fisica dessa escola diferencia-sealaqomum as escolas publicas estaduais principanpelo fato
de o prédio dessa escola ter sido ocupado origerdpor uma escola particular.
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4.4.2 O primeiro contato com a escola como pesquikaa

Em meu primeiro contato com a direcdo da escolademembro de 2005, expliquei
brevemente o meu trabalho de pesquisa e pedi zagdo para observar algumas aulas de
matematica. A diretora me recebeu com simpatia sugeriu consultar com dois professores de
matematica daquela escola. Ela os consideravagsi@ntes porque eles eram recém-formados e,
segundo ela, possivelmente mais abertos a prodestalaborar com a pesquisa e discutir seu

trabalho pedagdgico.

Enquanto eu conversava com a diretora em sua salados professores que ela
mencionou aproximou-se para conversar com ela. B@presentados, e ela explicou o motivo
da minha presenca. Ela deixou claro para o profegse ele teria liberdade de aceitar ou nao
minha presenca em suas aulas. O professor aceittisse estar interessado em colaborar.

Segundo ele, também poderia aprender com a re@hzigpesquisa.

Na avaliacdo da direcdo da escola, este professom@rometido com o trabalho e do
gual os alunos, de um modo geral, gostam muitaréfafa mostrou-se satisfeita com o fato de o
professor ter aceitado participar da pesquisa,ircoando o que ela havia previsto. Sugeriu que

eu acertasse detalhes operacionais diretamente poafessor.

Em conversa particular com o professor, expliqgudo@ da pesquisa que pretendia
desenvolver e perguntei novamente se havia interess de sua parte em colaborar. Disse que
ele poderia ficar a vontade para se decidir e qu&e gostaria que ele se sentisse obrigado, pelo
fato de ter sido indicado pela direcédo da escd.r&afirmou seu interesse em participar do
estudo, interessando-se em ler o projeto de pesquis seria desenvolvido. Comentou sobre seu
interesse futuro em fazer mestrado na area de E@lmdslatemética, colocando apenas uma
condicdo: pediu que eu ndo discordasse dele, eandsahula, caso ele se equivocasse; ou eu
considerasse que ele havia errado. Pediu que erersasse com ele em particular caso isto

acontecesse, mas que nao o corrigisse na saldade au

Expliquei-lhe que a minha pesquisa ndo buscavdaavaltrabalho dele; e que minha
preocupacdo central era com elementos da dimerfsfivaada relacdo dos alunos com a
matematica escolar. Acrescentei que considerava ques ele estava me pedindo era respeito e
ética; e que quanto a isso, ele poderia ficar @esppado, pois considero tais aspectos

fundamentais na atividade de pesquisa.

81



Esclarecidos estes pontos, combinamos horariosveaspara a observacdo das aulas e

eu encaminhei para ele o projeto da pesquisa.

No ano seguinte a este primeiro contato, inicielzservacdes.

4.4.3 A escolha dos participantes

A partir da escolha do professor, as turmas forafinidas. Como ele escolheu lecionar
apenas para os terceiros anos do Ensino Médimmadea2006, acompanhei duas dessas turmas.

Para seleciona-las, solicitei ao professor que omgersse turmas que eu poderia
acompanhar. Ele me indicou as turmas 309 e 310ideyasdo-as “turmas boas” (tinha sido
professor desses alunos no ano anterior). Pergheted que era uma “turma boa”, em sua
concepcao. Ele respondeu que era aquela em quanos ddedicam mais, participam”; (entdo
ele pensa um pouco) e declara que considera arB@9uwma boa porque é “a turma em que se
sente melhor dando aula”. (Notas de campo, 15/0Z)2@Convém ressaltar, desde ja, que ao
definir uma “turma boa”, o professor lanca méo léenentos do campo afetivo ao descrevé-la

Entretanto, eu ndo gostaria de observar duas “sitmas”. Como temos interesse em
diferentes relacdes afetivas com a matematica;it®blao professor a indicacdo de uma turma
gue ele considerasse dificil de trabalhar.

Ele indicou a turma 313, porque os alunos eramaragfitados e onde, muitas vezes,
tinha que interromper a aula para chamar-lhesreg@e Mesmo ciente de que uma turma com
dificuldades de disciplina ndo caracterizaria ne@eamente uma relacéo dificil dos alunos com
a matemética do ponto de vista afetivo, consideosiveniente observar aulas nesta turma.
Afinal, uma relacédo diferente entre o professorteriaa, em relacdo a 309, havia sido explicita.
E além disto, acreditAvamos (o professor e eu)agdisciplina em sala de aula pudesse refletir
de algum modo na participacdo dos alunos e no @ngiimento com as atividades
matematicas.

Porconveniénciale horarios desistide assistir as aulas na turma 310, escolhenddiassis
as aulas na turma 309 (que o professor classiioow melhor de todas as suas turmas) e na 313
(que o professor classificou como “mais dificiltdgbalhar” ). Na turma 309, havia 41 alunos,

25 meninas e 16 meninos; na turma 313, havia 31823 meninas e 14 meninos.
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O professor

Jo&d* é um jovem profissional. Como mencionado ele éibés elogiado pela direcéo da
escola e pelos alunos. Ele é reconhecido ndo serpentsuas habilidades matematicas e como
um professor de matematica, mas também pelo seudlacionamento com os alunos.

Ele finalizou licenciatura plena em Matemética a0 de 2004. Em sua formacéo,
participou de cursos de iniciacdo cientifica, qassjbilitaram o estudo e discussdes de pesquisas
sobre Historia da Matematica em contexto educatidParticipou ainda de pesquisas em
Educacdo Matemética, no campo da Psicologia dad€doc Embora seja um jovem professor,
atua desde 2004 em escolas da rede publica e arigkiin de cursinhos pré-vestibulares.

Durante as aulas de matematica observadas, J@@oportunidades para que os alunos
interajam com as tarefas matematicas e participéiranaente no desenvolvimento das
atividades. Ao invés de manter um estilo de apeagdim centrado no professor, na maior parte
do tempo ele encoraja a efetiva participacdo dosoalnas atividades propostas.

N&o realizamos entrevista estruturada com o professas durante o periodo de
observacao, costumavamos conversar antes e amimafulas. Nessas conversas, costumava
compartilhar minhas impressdes antes de finalizeegistro das notas de campo sobre suas

aulas.

4.4.4 Observacao em sala de aula

Orientando-me pela etnografia, mantive registrodsénio de campo, assistindo a duas
aulas por semana em cada uma das turmas obsergagage os meses de fevereiro a dezembro
de 2006.

Na observacédo inicial das turmas, buscamos recenhgcdindmica afetiva que se
estabelecia na sala de aula, com o intuito deiftmtcomo crencas, sentimentos e atitudes se
construiam e eram construidas durante as aulasatiemdtica, para compor o contexto da
pesquisa.

A cada aula isto se tornou possivel, porque eraipeisconhecer melhor os alunos,
através de seu comportamento, seus posicionamehicente exposicdes ou discussoes
provocadas pelo professor. Através da observadie ds'em proxima dos alunos, o que me

permitiu descrever seu envolvimento nas atividadesematicas; registrar momentos de

% Tanto o nome do professor quanto os dos alunkzadibs nesta tese sao ficticios, para presenzaarisientidades.
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entusiasmo e de apatia; as descontragdes desanimos; a satisfacdo e as dificuldades ao
aprender um novo conteldo; as situacfes de despemd e de tensdo diante do saber

matematico; momentos de puro deleite e de purgatdo.

Através desses elementos, foi possivel identifiaartbém as mdltiplas relacdes que se
estabeleceram nas aulas (professor, colegas e isdona); relacdes dos alunos com a
matematica e com eles mesmdsa busca por identificar crencas sobre a matematica
sentimentos e atitudes dos alunos diante delagestis atentos a configuracdoidegem de si

dos alunos como estudantes de matematica e magiestde tal imagem na sala de aula.

Nossa presenca na sala de aula contribuiu parantgragissemos com os alunos e isso
se constituiu um facilitador para a realizacdo oleta de dados através de outros instrumentos

gue serao descritos a seguir, tais como as entag\@vs testes.

4.4.5 Os roteiros de filme

De inicio, haviamos pensado em propor aos alunas tdanas selecionadas que
descrevessem e analisassem, por escrito, sua8e®legm a matematica ensinada na escola (do
ponto de vista afetivo) destacando o que poderianflienciado tal relacdo ao longo da sua
histéria escolar. Tal instrumento havia sido witi@a em estudos anteriores (Melo, 2003)

inspirados noventarios de sabét (Charlot,1996).

Entretanto, consideramos que se fosse possival dgat®s sobre a imagem dos alunos
sobre eles mesmos diante da matemética, de um inddeto, seria vantajoso. A principal
vantagem € menor a chance de que os alunos disfarggntimentos, crencas e atitudes com um
novo instrumento concebido com esta intencdo, $epamdo ao instrumento utilizado em
Melo(2003).

% Oinventéario de sabeé um instrumento inventado por Charlot (1996). Bzok secundaria, 0 modelo de pergunta
empregado foi o seguinte: “Tenho... anos. Aprendias em casa, na cidade, na escola e em out@esu@® que
para mim é importante em tudo isso? E agora o gpere?” (Charlot, 1996:51). Em Melo (2003), proposs aos
alunos as seguintes questdes: Relate sobre suaéexie com a Matemética ao longo de sua vida,rdenfora da
escola. De tudo que vocé aprendeu de Matematiotrode fora da escola, o que foi mais importantediglie por
que. Suponha que vocé tenha sido convidado (a) Meistro da Educacdo para participar de uma cd@iss
responséavel por discutir e definir o que serd exdsimas escolas, nas aulas de Matematica. Expaakascolhas e
explique o porqué das mesmas.
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Pensando nisso, propusemos aos sujeitos de pesgarsam roteiro de um filme sobre a
matematica. Para redigirem o roteiro, os alunogh®@m duas folhas de papel oficio. Na

primeira folha havia o seguinte texto:

“Suponha que vocé seja um (a) cineasta e decida enm filme sobre a matematica.
Para isso, inicialmente, € preciso construir uneiad para encaminhar para uma produtora. No
roteiro, € preciso definir os personagens, as ctdsticas de cada um, o tempo de duracédo do
filme, o género (aventura, suspense, romance, ted@ma, comédia, ficcdo, policial, etc.), a
trilha sonora, a classificacdo de faixa etaria e ggncipais cenas. Agora que vocé ja tem as

principais dicas, bom trabalho!

O nosso objetivo com os roteiros foi obter infordes; sobre a relacdo dos alunos com a
matematica, atentos a diversidade de componergégoaf para re-selecionar participantes para

as entrevistas.

Os roteiros foram aplicados por mim em um horane @s alunos teriam aula de

matematica. 27 alunos da turma 309 e 25 alunograeat313 produziram os roteiros.

No dia da atividade com os roteiros, o profess@soavaos alunos da turma 309 que eu
proporia a eles uma atividade sobre a matematioasdfjuida, expliquei sobre o roteiro do filme
e entreguei a atividade. Alguns alunos me pergursaione algum detalhe que ndo entenderam
sobre como criar um filme. Esclareci tais detalbe® os alunos e pedi a eles que ficassem a

vontade para escrever 0s roteiros, pois o professmps “corrigiria”.

Os alunos desta turma fizeram muitas perguntas aetelaborarem o roteiro, sobretudo
guanto a estrutura: questionaram se poderiam ¢ae@eiro na forma de texto ou descrever cena
por cena. Ressalto para os alunos que nos rowérdmes as cenas precisam estar descritas,
uma a uma. Entretanto, se quisessem elaborar um $ebre como seria um filme sobre a
matematica também seria valido.

Os alunos desta turma mostraram-se envolvidos catividade e perguntavam uns aos
outros sobre o género do filme que haviam optaslelando bastante curiosidade. Como neste
dia havia outra aula de matemética nesta turmajum®s pediram ao professor para terminar a

atividade na aula seguinte e ele autorizou. Comlgioi® o professor que os alunos utilizariam
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cerca de dez ou quinze minutos da aula seguintetpaninarem a atividade. Deste modo, 0s
alunos da turma 309 produziram o roteiro em apragmmente uma hora.

Ja na turma 313, dispunhamos de apenas um hod®ia@ifqlienta minutos) para a
producéo do roteiro. Expliquei para os alunos o encoimo gostaria que produzissem o roteiro
do filme. Eles perguntaram se poderiam fazer enladupldo autorizei, explicando que gostaria
de contar com producdes individuais e destaqueiugueomponente da dupla poderia querer
produzir um roteiro de filme de determinado géraiferente daquele do outro componente. Por

isso, gostaria que cada aluno fizesse seu prapbalho.

Os alunos conversavam bastante durante a atividagieando eu pedia a eles que se
concentrassem no trabalho, eles diziam que estgeamsando em como produziriam o roteiro.
Em alguns momentos, notei que isso era verdadeolras, tal argumento parecia ser apenas
uma desculpa que os alunos usavam para convetsa@ gotros assuntos. A curiosidade dos
alunos diante dos roteiros dos colegas se manifeiganodo bem mais forte, quando comparada
a turma 309. Durante todo o tempo, muitos alunpgeam os trabalhos dos colegas e faziam

comentarios comparativos com o proprio roteiro.

Ao término da aula, a maioria dos alunos entregouoteiros. Contudo, alguns alunos
pediram a minha permissao para terminar o rot@eir@&sa. Eu autorizei e eles me entregaram no

encontro seguinte.

Ao final da folha que continha informacdes sobreraducdo do roteiro, havia uma
guestdo em que os alunos deveriam informar solsgaalisponibilidade e interesse quanto a
participacdo em encontros futuros para discutirauiise matematica. Na turma 309, entre os 27
alunos que produziram o roteiro, 11 se dispusergparticipar de tais encontros, 15 ndo se
dispuseram e um aluno ndo se manifestou. Na tulr®ald se dispuseram a participar, sete nao

se dispuseram e uma aluna ndo se manifestou.

4.4.6 O Questionario

O questionario constituiu-se como um instrument@ Estentar (ou ndo) pré-analises

elaboradas a partir da observacdo em sala de adias econteldos dos roteiros de filme
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produzidos pelos aluntfs Resultados das andlises destes trés instrumédmscompor o

contexto da pesquisa.

Nossa hipotese era a de que os conteudos dosotleis alunos estariam permeados por
elementos da dimenséo afetiva da relacao de w@®sicom a matematica, mas eventualmente
também pelos seus gostos e preferéncias acercmelbac O questionario contribuiria para a
triangulacdo dos dados. Resultados obtidos conasélise inicial sdo considerados na selecao

dos alunos para participar das entrevistas.

O questionario foi elaborado apds analise iniciad doteiros produzidos pelos alunos.
Contém treze questdes e busca contemplar hipotesbse a relacdo de identidade
(Charlot, 2000) com o saber matemético colocadavimo (2003); contribuicdes presentes na
literatura de pesquisa sobre afetividade no camapediicacdo Matematica, sobretudo em Bishop
(2001) e em Frota (2002); hipoteses suscitadass pgdoteldos dos roteiros e pelas nossas

indagac0es relacionadas a questao de pesquisa,eamgugiam com o decorrer da investigacao.

Nas oito primeiras questdes, os alunos deveria@r gqir um item da seguinte escala:
concordo fortemente, concordo, ndo concordo neaodis, discordo e discordo fortemente. Nas

outras quatro, respondem apenas sim ou nao.
A sequir, apresentamos cada questao explicitansosmbjetivos ao propor-las.

Questdo 1

1) Matematica me assusta.

2) Matemética me deixa nervoso (a).

3) Aprender matematica me deixa feliz comigo mesino(

4) Aprender matematica € divertido.

5) Minha cabeca ‘da um branco’ quando o assunttaématica.

O objetivo da questdo 1 é investigantimentoslos alunos em relacdo a matemaética, tais
como nervosismo, pavor, felicidade e entusiasmos iténs 1, 2 e 5 foram adaptados de
guestionario utilizado por Bishop (2001) em suajpes. J4 os itens 3 e 4 foram acrescentados e
buscam captar o entusiasmo dos alunos diante damatta, que € significativo para o

mapeamento da dimensédo afetiva da relagdo dossatono a matemética.

% Ha diversos pesquisadores que trabalham exclusive@nzom questionarios, ao estuaf@tividade As anélises
(na maioria das vezes quantitativas) sédo feitateemmos de escala dditudes Aqui propusemos a triangulacéo de
instrumentos, e um questionario contendo outrastdas relacionadas afetividade alem deatitudes
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Questéo 2

A meu ver a Matemaética é:

1) Um conjunto de regras e férmulas a serem meauaiz

2) Uma matéria que para aprender é ‘preciso taisghapra isso’

3) Algo cheio de mistérios
4) Uma competicao para selecionar os melhores

5) Algo cheio de enigmas a serem desvendados

6) Uma matéria importante para diversas areas nloecimento

O objetivo da questéo 2 é desvelacancasdos alunos sobre a Matematica. Os itens 1,
2 e 6 foram adaptados do questionario utilizadoMan(2003). A explicitacdo das crencas
correspondentes a estes itens foram bastante ert@srnaquela pesquisa. Ja os itens 3,4 e 5
foram elaborados a partir de analises dos conteddssroteiros de filmes produzidos pelos
alunos na primeira etapa da coleta de dados -gfoifisativa a referéncia dos alunos a enigmas,
senhas e mistérios. Como estes elementos estdértaadgsociados aos géneros dos filmes cujos
roteiros 0os alunos produziram, suspeitamos que daigelddos poderiam ndo se referir,
especificamente, a relacdo com a matematica, masagiéneros favoritos dos alunos no cinema.
Por exemplo, havia alunos que afirmavam assistipse a filmes de ficcéo cientifica. Assim, o
filme sobre a matematica também foi classificadm@diccdo. Logo, a elaboracdo do filme
parece ter sido mais influenciada pelo gosto p@@nca do que pela sua relacdo com a

matematica.

Questédo 3

Sobre a matematica e eu:

1) Eu n&o sou bom (boa) em matematica

2) Eu estou seguro(a) de que eu posso aprendemdtate
3) Eu sei que posso resolver problemas de mateanatic
4) Eu me sinto bem nas aulas de matemética

5) Nao sinto necessidade de aprender matematica
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A questdo 3 reproduz em uma questdo utilizada enguastionario por Bishop (2001).
Aborda a imagem que o aluno possui dele mesmoedidamtmatematica e, inclusive, 0s seus
sentimentos diante desta disciplina, tais como re@ga, bem-estar, consciéncia das proprias
capacidades.

Questédo 4

O que me leva a estudar Matematica € o fato de:
1) Ser uma matéria importante para meu futuro
2) Gostar de Matematica

3) Ter que fazer provas

4) Tirar boas notas e ter um bom curriculo

5) Pretender fazer vestibular para a area de cigmsiatas

A questdo 4 também foi utilizada em Melo(2003) pereestigar a mobilizacdo dos
alunos diante da matematica. Com ela pretendenmapreender o que motiva os alunos para o
estudo da matemaética.

Questdo 5

Pensando sobre a matematica percebo que:

1) Meus colegas acham que eu nédo sou bom (boa)atemratica

2) Meu professor de matematica confia nas minhpacidades nesta disciplina

3) Meu professor de matematica pensa que algurdepmas de matematica sdo dificeis para
mim

4) Matematica é algo que eu preciso estudar parsegoir um bom emprego no futuro

A questao 5 foi elaborada a partir de uma questifivada por Bishop em sua pesquisa
(itens 2 e 3) e em outra utilizada por nés em MN€IOB) (item 4). O item 1 foi elaborado por nés

para investigar a relacdo dos alunos com os cqldgage da matematica.
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O objetivo desta questdo € buscar compreenderageim que o aluno possui de si a
partir da relagcdo com o outro (que pode ser 0 ecbego professor) e ainda verificar se a relagao

com a matematica mostra-se utilitaria.

Questédo 6

O que vocé costuma fazer antes de uma prova devidaca?

1) Estudo para tirar uma boa nota

2) Estudo so6 para revisar

3) Nao estudo, porque a matéria eu normalmentergndi em sala

4) Nao estudo, porque sei que ndo vou entender nada

A questéo 6 foi reproduzida a partir do questianatilizado em Melo (2003).

Seu objetivo é investigar as atitudes dos alunoscipalmente as vésperas de uma prova de

matematica.

Questédo 7

Imagine que vocé tenha alguma dificuldade em algumblemas do seu “para casa’ de
matematica.

1) Desisto e espero o professor corrigir em sala

2) Desisto e pergunto para o colega antes da éariag professor

3) Tento fazer vérias vezes

4) Normalmente néo faco para casa

A questédo 7 reproduz questdes de questionarialetitlutilizado por Bishop (2001).
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Questao 8

Imagine que vocé nao tenha entendido alguma passdgeexplicacdo do professor na sala de
aula

1) Eu tento entender sozinho (a), depois perguarta aigum colega.

2) Eu levanto a méo e pergunto para o professor.

3) Eu tento entender sozinho(a), pois ndo posao ifiterrompendo a aula

4) Eu deixo para entender em casa, quando esstuetando para a prova

A questéo 8 foi elaborada com o intuito de investas atitudes dos alunos na sala de aula de
matematica. Assim como na questdo 7 e outras questigam atitudes, temos a intencdo de
estabelecer relacdes entre as atitudes dos estadaatia mobilizacao diante da matematica.

As trés ultimas questbes buscam retomar a hises@lar dos alunos em relagdo a
matematica. Focalizam, sobretudo, o desempenho allmsos investigando, reprovacoes,
recuperacdes, necessidade de aulas de reforcermgam também os motivos pelos quais tais
eventos aconteceram, na viséo dos alunos.

Com a ultima questdo, pretendemos investigar eréase do aluno em fazer vestibular.

Em caso afirmativo, solicitamos ao aluno que e$ipee o curso.

4.4.7 Entrevista e teste

As entrevistas, semi-estruturadas, buscam esctagdmaentos que emergiram durante a
observacdo em sala de aula, no roteiro e no quoésitio O roteiro da entrevista contempla os
seguintes aspectos:

» Discussfes dos sentimentos dos alunos, de crewsasluhos sobre si mesmos, sobre a

matematica, presentes no questionario e nos retéadilme sobre a matemética;
» Historia da relagdo do aluno com a matemética asdatificuldades, facilidades, etc.

= A imagem de sinesmo diante da matematica na relacdo com osasokeg professor. Como

€ essa imagem diante dos colegas? E do professoatéenatica?
» Principais dificuldades quando estéo resolvend@xencicio de matematica;
» Meétodo de estudo da matemética;

= Atitudes nas vésperas da prova, diante de umailtiide e nas aulas de matematica,
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= Modos de lidar com as dificuldades nas aulas, Reg&ios, nas provas de matemaética;

» Motivacdo (ou mobilizacdo) para aprender a matemata sala de aula: pais, professor,

materiais, estratégias didaticas, interesses fsfuro

= Disposicdo por parte do aluno em modificar a slec& com a matematica? Como? Por

qué?

O teste de matematica foi constituido de questddseso tema matematico que o
professor estava abordando na ocasido da coletadis. A nossa intencdo com a aplicagdo do
teste nao foi verificar o desempenho dos alunosc&uos apenas observar e analisar estratégias
utilizadas por eles ao lidarem com o conhecimentiematico, para identificar elementos
afetivos que poderiam atuar no processo de resmldpd exercicios, bem como verificar
possivel apropriacdo dermas sociomatematicidgCobb, 1989)or parte delesPretendemos,
verificar, por exemplo, o modo com que os alundayam com as formulas, procedimentos, se

havia repeticdo de procedimentos ou compreenséaorseitos.

4.5 Andlise e interpretacdo dos dados

Apresentamos nesta secdo os caminhos adotados pai@mento e analise dos dados
gue consideramos possibilitar uma abordagem indegessistémica dos dados coletados.

Colocando-nos entdo em estado de reflexdo, tenuesafio de conhecer cada uma das
salas de aula observadas: identificar as crengasldonos sobre a matematica, sobre si mesmos,
suas atitudes que configuram a relacdo com a matenggque se manifestam na sala de aula.

Tendo em vista os diferentes instrumentos de aotkt dados que possuimos, €
conveniente observar 0 que o sujeito diz atravasndénstrumento e se isso se confirma através
dos outros dados que dispomos. Como optamos enmvabse aulas durante todo o ano letivo,
acreditamos ser possivel verificar se informacoetsdas através de outros instrumentos se

confirmam quando o aluno estd em sala de aula.

27 Cobb(1989) esclarece que a norma é um constretolégico e se refere a compreensdes ou intergresague

ficam normatizadas ou assumidas como compartilhpdiEs grupo. Compreensdes normativas consideramtas ¢
matematicamente diferentes, sofisticadas ou elegas@io exemplos deormas sociomatematicasEsse conceito
sera abordado com mias profundidade no capitulgunapresentamos o inventario de normas que ermergia

observacao em sala de aula.
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Nosso olhar em sala de aula buscou a identificdegoadroes que permeiam as praticas
matematicas, caracterizando o que os grupos assaorm obrigacdes e expectativas (Yackel,
2001).

Construimos um dia tipico em cada sala de aulereéida, através de uma descricdo
detalhada, utilizando notas de campo. A partir loseovacao e andlise do que nos parecia tipico
em cada sala, elencamoarmas e normas sociomatemati¢gackel, 2001), como uma tentativa
de construir os contextos estudados.

A partir dos roteiros de filme produzidos pelosnals, realcamosepresentacdes sociais
(Moscovici, 1961) sobre a matematica, ja que sstiaiu uma escolha capaz de identificar e ao
mesmo tempo distinguir cada uma das turmas obsssvad

Essas turmas também puderam ser caracterizadagsatie respostas de seus alunos ao
guestionario. Este instrumento contemplou elemestdodimenséo afetiva e, portanto, contribuiu
para um mapeamento da afetividade em cada saldalelsservada.

Para caracterizar a relacdo de cada uma das t@onmas matematica, e identificar correlagbes
entre descritores da dimensdo afetiva, recorremfesramentas estatisticas para analisar tais
guestionarios.

Os resultados das anélises de observacéo deesaldadserdo, portanto, triangulados com
os resultados da andlise dos roteiros, dos quésitisn das entrevistas e testes. Estes sao
diferentes olhares sobre o contexto observado.

Os estudos de caso foram produzidos valendo-stades obtidos através de todos os
instrumentos metodoldgicos da pesquisa. Essesosstagresentam um exercicio de percepcao
da imagem de sdos alunos, configurada por aspectos ja idendifisaatravés dos diversos
instrumentos de coleta de dados, no contexto p&atide cada sala de aula.

A nossa estratégia em utilizar estudos de casteseor que nos vemos diante de um
fenbmeno complexo que € a relacdo afeto-cognicamda pretendemos abordar tal relacdo de
modo integrado, pos-dicotbmico. Deste modo, prewisa identificar mindcias que

levantamentos mais gerais podem deixar despercebida

93



Capitulo 5

Analise dos Questionarios

5.1 Introducéo

O questionario foi elaborado ap6s analise inic@d dbteiros de filmes, no decorrer do
periodo de observacdo em sala de aula. Alguns taspgoe emergiram dos roteiros foram
utilizados para elaborar as questdes do questmnari

Entretanto, é a partir da andlise estatisticaelgsostas ao questionario que nos sentimos
mais seguros ao apresentar as nossas interpre@dgdetados coletados por meio dos demais
instrumentos. Por este motivo, optamos por didoytimeiro.

Este novo olhar para investigar relacfes entimagem de sdos alunos em relagéo a
matematica (descrita por sentimentos, crencas sabmeatematica, crengas sobre si como
estudantes de matematica) e a mobilizacdo pararendipagem matematica, consiste em
verificar e analisar correlagdes entre seus desesit caso existam.

Para caracterizar tais relagcdes e evidenciareziton que poderiam distinguir grupos de
alunos e as turmas observadas, empreendemos unp esltmiangendo as 41 respostas ao
guestionario de alunos da turma 309 e as 37 desldeturma 313.

Tinhamos algumas questbes em mente: Como se agrapaespostas? Que tipo de
assertivas do questiondrio se aglutinam umas cautess?

Para tratar integradamente as respostas dos ahunqaestionario fomos assistidas por
ferramentas estatisticas, verificando nivel e Bifiricia de correlacdes. Isso permitiu estabelecer
primeiras conexdes entre sentimentos, atitudesgasee imagens, sustentando as andlises que se
seguiram.

Neste capitulo, iniciamos com a constru¢do daogafpara conhecer as especificidades
das turmas, 0 que nos permitiu compara-las, evigledc 0 que as identificava e 0 que as
distinguia em termos da afetividade. Em seguideesgmtamos e discutimos as correlagdes entre
assertivas que representam descritores da dimemfgfiva da relagcdo dos alunos com a
matematica.
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5.2 Comparando a freqiiéncia das respostas, em cafama

Aqui, iniciamos descricdo do contexto em termos g@eslroes da relacdo afetiva
percebidos em cada turma observada.

Dentre os graficos de freqiéncia de resposta a wadadas questdes do questionario,
selecionamos aqueles que permitiam identificar Beaneas entre as turmas e aqueles que as
distinguiam.

No capitulo em que apresentamos as orientacdeslod@gicas da pesquisa, foram

explicitados os objetivos de cada questao.

5.2.1 Identificando perfis das turmas por meio deisnilaridades
Os graficos a seguir indicam semelhancas entrerfis plas turmas no que se refere ao descritor

sentimento da relagédo de cada turma com a matematic

Matematica me deixa nervoso (a) Aprender matematica me deixa feliz
comigo mesmo(a)
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E possivel perceber, portanto, que quanto ao d@scsentimentos, as turmas
apresentaram respostas semelhantes. Convém desiageafico 4, que cerca de 25% dos alunos
da turma 309 concordaram com a assertiva “Minh&galld um branco quando o assunto &
matematica”. I1sso nos surpreende tendo em vistaduema 309 é a classificada pelo professor
como a “melhor para se trabalhar” e a turma den8 @ijos alunos geralmente ndo perdem
média, ou seja, tém boas notas em matematica.

Ao avaliarmos o perfil das turmas em relacdo asgas manifestadas através das repostas
ao questionario, percebemos que ambas as turmagde@mm a matematica importante para

diversas areas do conhecimento, conforme descrgkéfioo 5.

A matemdtica é importante para
diversas areas do conhecimento
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Além disso, a maioria dos alunos das duas turns®rda, ou discorda fortemente da

crenca de que “para aprender matematica € premispascido pra isso”, conforme mostra o

gréfico a seguir.

Para aprender matematica é preciso
"ternascido praisso”
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Ressalta-se ainda que embora aparentemente maisosatla 309 optam pela opcgao
“concordo” (cerca de 15 %), quando se compara agqualunos da 313 que fazem a mesma
opc¢ao, ao somarmos 0s percentuais de alunos gamwppela opcédo “concordo” e “concordo
fortemente” (cerca de 19%), verificamos que a sdesses percentuais coincide em cada uma
das turmas.

O mesmo padréo de respostas a assertiva anterily ger visualizado ao analisar
respostas a assertiva “A matematica € uma compepgéa selecionar os melhores”: a maioria

dos alunos das duas turmas “discordam” ou “diseorftatemente”, conforme ilustra o gréafico

7.

A matematica é uma competicdo para
selecionar os melhores
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As Ultimas assertivas que se referem a crencasaada matematica e que se constituiram
semelhanca entre as turmas sdo: “A matematicacéchlgio de mistérios” e “A matematica é

algo cheio de enigmas a serem desvendados”.

A matematica é algo cheio de mistérios A matematica é algo cheio de enigmas
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Conforme mencionamos no capitulo anterior, asserfioram propostas no questionario a
partir de inspiracdo trazida por Bishop (2001) gasir de conteidos dos roteiros de filmes
produzidos pelos alunos na primeira etapa da cdketdados. Nos roteiros, foi significativa a

referéncia dos alunos a enigmas, senhas e mistérios

Pensamos entdo que essas crencas poderiam camstaestionario com a intencdo de
identificar se seriam compartilhadas pela maioas aunos. Vimos que as turmas apresentaram
respostas semelhantes. Entretanto, ao final deagglbh do questionério, alguns alunos vieram me
perguntar qual a diferenca entre enigma e mistAfé@n disso, uma aluna da turma 309 revelou
gue para ela ndo havia mistério em matematica pomg conhecimentos poderiam ser
demonstrados através de raciocinio logico. E aigde, os enigmas seriam os “problemas em
aberto” sobre o0s quais os matematicos se debrucamintencdo de produzir novos
conhecimentos. Outra aluna informou que misté&iasalgo que ela nunca pensaria e que nao
daria conta de entender. E ainda, um terceiro ali@iendeu que muitos mistérios as vezes séo
desfeitos porque bastam um cdédigo ou uma senhaqueraa situacdo seja resolvida. Entéo,

enigma e mistério teriam o mesmo significado.

Diante dessas diferentes concepgdes para “enigrpafae“mistério”, questionamos se as
respostas dos alunos seriam significativas, pes gbderiam ter atribuido diferentes significados
a esses termos. Assim sendo, mesmo com O nossadoude n&o importar diretamente
categorias de pesquisas realizadas em contextbata8sdo nosso, tendo em vista que 0s
referidos termos apareceram nos roteiros de filaaliamos como prudente ndo considerar as
respostas dos alunos dadas a esses itens.

A questdo 3 busca investigaimagem de sgue os alunos revelam como estudantes de
matematica. Os gréaficos a seguir ilustram a semethdas respostas entre as turmas e a discreta
superioridade da turma 309 em relacdo a sua cagafi@mn suas capacidades diante dessa

disciplina.
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Gréfico 13

A questdo 4 busca mapear 0 que estaria motivesmdtunos a estudarem matematica.

Merece nossa atencao o fato de que cerca de 85%luhos da turma 313 afirmam que

ndo é o fato de gostarem de matematica que osalestudar (Grafico 15) e o grande valor

demonstrado principalmente pelos alunos da 309tquamecessidade de se estudar para fazer

provas, tirar boas notas e ter um bom curricul@f{Gs 16 e 17).
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Gréfico 14

0 que me leva a estud ar matematica é
ter que fazer provas

Geca 15

0 que me leva a estudar matematica é
tirar boas notas e ter um bom curriculo
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Gréfico 18

A imagem de siinvestigada pela imagem que os alunos pensaragjoetros tém deles

pode ser visualizada nos graficos a seguir:

Grafico 19




Meus colegas acham gque eu n&o sou

bom (hoa) em matematica

40 — ‘\
30

—— i3
—=— 3

/
10;/

Percentual de alunos
[
[}

\:—‘-o
T
C CF

DF D nCnD

Percentual de alunos

a0
40
30
20
10

Meu professor de matematica confia
nas minhas capacidades nesta
disciplina

e
/AN
7 ——m

7 \_\*{: —=— 3
—

DF 1}

nCnD C CF

Gréfico 20

Gréfico 21

Meu professor de matematica pensa
que alguns problemas séo dificeis para

mim
g 70
=]
i 50 pa
40 4.
z A —— 313
/-‘ —=— 509
e i
E 10 ./_,- u,%'
a 0 T T T T
DF 1] nCnD C CF
Gréfico 22

As atitudes dos alunos antes de uma prova de ratitene diante de alguma dificuldade

nos exercicios a serem feitos em casa foram abasdeas questdes 6 e 7, conforme ilustram os

gréficos a segquir:
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Quando tenho dificuldade com o meu para casa Né&o estudo porgque sei que nao vou entender
eu desisto e pergunto para o colega antes da nada
corre¢ao do professor
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Ressalta-se que 53% dos alunos da turma 309 “mtarod ou “concordam fortemente”
com a assertiva “estudo soO para revisar”, em cpattida aos 41% dos alunos da turma 313, que
fizeram as mesmas opc¢des (Gréafico 23). Alem dB368p dos alunos da turma 309 “discordam”
ou “discordam fortemente” da assertiva “ndo espatgue normalmente ja aprendi a matéria em
sala”, em comparacdo aos 60% dos alunos da turrBa e também fizeram essa opc¢ao
(Grafico 24).

Isso fornece um indicio de que os alunos da tuBf@®aconsideram mais que estudar é

preciso, mesmo gue seja somente para revisar.

5.2.2 Buscando perfis das turmas através de espeadades

Continuando nosso percurso de identificar perfiscdda turma, passamos a discutir as
assertivas que caracterizam particularidades de watha. As respostas as assertivas “Quando
tenho alguma dificuldade com o meu para casa d@a femer varias vezes”, “normalmente nao
faco para casa”, “quando tenho dificuldade com a pera casa eu desiste e espero o professor
corrigir em sala”, “matematica me assusta”, e “mmgtiica € um conjunto de regras e formulas a
serem memorizadas”, permitiram-nos diferenciar lmmas, quanto a atitudes, sentimentos e

crencas.
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Normalmente néo fago para casa Quando tenho alguma dificuldade com o meu
para casa eu tento fazer varias vezes
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Analisando o grafico 23, é possivel notar que osutlunos das duas turmas afirmam que
estudam para revisar a matéria. Entretanto, veniflo as respostas a assertiva “normalmente néo
fagco para casa’, percebemos que 47% na turma 3®rdam ou discordam fortemente,
enquanto 70 % dos alunos da turma 309, fizeramdessas opcdes ( ver Grafico 27).

Diante de alguma dificuldade dos alunos ao fazgever de casa, gostariamos de saber o
guanto eles insistem em resolver sozinhos suasultifides. O grafico 28 ilustra que 64% dos
alunos da turma 309 “concordam” ou “concordam fogete” com a afirmacao de que tentariam
fazer varias vezes a atividade, em comparacao@osidds alunos da turma 313, que fizeram as
mesmas opgdes nesta assertiva.

Isso nos fornece indicios acerca de um maior timaesto de tempo e de vontade dos

alunos da turma 309, em comparacdo a turma 31@.skssnostra coerente com os resultados

obtidos no gréfico 29.

Quando tenho dificuldade com o meu para casa
eu desisto e espero o professor corrigir em sala
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Analisando as respostas da turma 309, notamosAgue dos alunos “discordam” ou

“discordam fortemente” de que diante de uma difiade com o para casa, desistem e esperam o
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professor corrigir em sala, em comparacdo aos 28%uhos da turma 313, que fizeram essas
opcao na referida assertiva.
Em relacdo aos sentimentos diante da matematieasertiva que mais diferenciou as

turmas é a “matematica me assusta”.

Matematica me assusta
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Gréfico 30

Analisando o Gréfico 30, € possivel notar que @nados alunos da turma 313 (73%)
“discordam” ou “discordam fortemente” da afirma¢&mtematica me assusta”. 10% dos alunos
ndo se posicionaram e 17% concordaram ou concondfodemente. Essa assimetria ndo se
manifesta entre os alunos da turma 309, em qua cder80% dos alunos “ndo concordam nem
discordam”, 53% “discordam” ou “discordam fortemegn¢é 17% “concordam” ou “concordam
fortemente”.

Assim, é possivel notar maior homogeneidade naauBl3 quanto a esse aspecto.
Novamente, apesar de a turma 309 ter desempenbadieadio maior do que a turma 313 (na
avaliacao do professor), ha alguns alunos “quessestéam” diante da matematica. Isso merece
uma investigacdo cuidadosa. Isso sera feito prmipnte através da observacdo das aulas de
matematica.

Por dltimo, as respostas dos alunos acerca daaEnque a matematica é um “conjunto

de regras e férmulas a serem memorizadas” difexemias turmas.

104



A matematica é um conjunto de regras e
farmulas a serem memorizadas
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Gréfico 31

Analisando o gréafico 31, constatamos que enquaffd Bos alunos da turma 309
discordam ou discordam fortemente da referida eedB% dos alunos da turma 313
“concordam” ou “concordam fortemente”. Tendo entavs grande quantidade de alunos que néo
se posicionaram (cerca de 30% na turma 309 e 25%uma@a 313), consideramos que 0S
resultados apresentam uma diferenca significatit@ @s turmas, em relacdo a essa crenca.

Respostas as assertivas acerca de descritoressifsds forneceram um mapeamento das
turmas observadas sobre a relacdo com a matem&egyndo suas semelhancas e
especificidades. Temos aqui, uma primeira tentatevaescricdo dos contextos que estdo sendo
estudados. Continuamos nossa tarefa de desceesarontextos a partir de resultados a serem
encontrados através da analise das interacdes lamesaula e das tarefas escritas produzidas

pelos alunos.

5.3 Identificando correlacdes entre descritores ddimenséao afetiva

Buscamos identificar correlagbes entre descritdeeslimensao afetiva para verificar a
configuracdo damagem de se ainda verificar sua influéncia nas atitudesamampreender a
mobilizacdo para a aprendizagem matematica.

Ao utilizar ferramentas estatisticas para determawarelagdes entre os descritores da
dimenséo afetiva, as analises das turmas em sepa&@adproduziram resultados significativos.
Isso pbde ser explicado pelo nimero de particigarjee constituiu amostras de pequeno
tamanho, quando buscamos tratar cada turma isotadam

Se analisassemos separadamente cada turma, tetiama@snostra de 41 alunos na turma

309 e 37 alunos na turma 313. Este € um numeroconpg@tueno para identificar padroes
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estatisticos. Insistir em encontrar relagdes eagsertivas com amostras pequenas poderia levar-
nos a grandes erros amostrais.

O mesmo aconteceu quando nos detivemos em anptisaiveis diferencas quanto ao
género. Na turma 309, havia 25 meninas e 16 menimsurma 313, havia 23 meninas e 14
meninos. De outro modo, o exercicio de estabeledacdes estatisticas entre amostras ainda
menores levou-nos a uma significancia irreal, fadgeerro amostral.

Por essas razbes, as correlacdes e indices dfcéigria forma encontrados utilizando
como amostra a totalidade dos alunos participatgste projeto; ou seja, 78 alunos.

Optamos por apresentar apenas correlacbes mosdevad#ortes. Realizamos teste de
significancia e selecionamos apenas correlagdasstyjificancia apresentou resultado maior ou

igual a 95%. Utilizamos o coeficiente de correlagé®earson para interpretar os dados.

5.3.1Imagem de sversussentimentos

As assertivas acerca daagem de sque apresentaram correlagcdes fortes ou moderadas
em relacdo a assertivas representantes dos setdgmimam: “eu ndo sou bom (boa) em
matematica”;’eu estou seguro (a) de que posso aprender mataimdéu sei que posso resolver
problemas de mateméatic& meus colegas acham que eu ndo sou bom(boa) em atiatne

“meu professor acha que eu ndo sou bom(boa) ermratte.

A assertiva “eu ndo sou bom (boa) em matematipaésentou correlacdes positivas e
moderadas quando relacionada a assertivas quéessameaos sentimentos, a saber: “matematica
me assusta” (0,517) , “matematica me deixa nerv@8p486); “minha cabeca da um branco
quando o assunto € matemética” (0,502).

Ao verificar a correlagdo entre “eu ndo sou boroajbem matematica” e aprender
matematica é divertido”, encontramos valor (- 0)4E80 é pessoas que tendem a concordar com
a primeira assertiva tendem a discordar da segasstativa.

A assertiva “eu estou seguro (a) de que posson@prematematica” apresentou
correlagbes negativas com “ Matematica me assudg#@7), “matematica me deixa nervoso”

(- 0,418), “minha cabec¢a d4 um branco quando mésgumatematica” (- 0,422).
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E apresentou correlacbes positivas em relacaprerider matematica me deixa feliz comigo
mesmo (a)” (0,443) e “eu me sinto bem nas aulanatematica” (0,449).

Analisando respostas dadas a assertiva “eu seipggso resolver problemas de
matematica” encontramos correlagdes moderadas roes fe negativas com “matematica me
assusta” ( -,0422) e “matematica me deixa nervfs@,491).

Com relacdo a imagem dos colegas, obtivemos egéel positiva e moderada entre
“meus colegas acham que eu ndo sou bom (boa) eemaidta” e “matematica me deixa
nervoso” (0,431);

Em relacdo a confianca do professor nas capasddd aluno, obtivemos correlacéo
positiva e moderada entre “meu professor de mateanfitensa que alguns problemas de
matematica sao dificeis pra mim” e ™
nervoso”(0,431).

A analise dos dados mostra, portanto, correlacige @ imagem de sé sentimentos

matematica amsusta’(0,446) e “matematica me deixa

Sujeitos que respondem que concordam que estdoosede si, das suas capacidades como
estudante de matematica, que revelam que os o{gntegas e professor) também tém uma
imagem positiva sobre eles (sujeitos) , tendemreaoar que possuem sentimentos positivos
diante da matematica. Possivelmente, é a constidgsges sentimentos positivos, ao longo da

histéria escolar que vai constituindo ummagem de snais segura de suas capacidades.

5.3.2Imagem de sversuscrencas

As assertivas sobreimagem de sjue apresentaram correlacdes fortes ou moderadas e
relacdo a assertivas representantes das crengas f@u estou seguro (a) de que posso aprender
matematica e “eu ndo sou bom (boa) em matemaética”

Analisando respostas dadas a assertiva “eu estpuros€a) de que posso aprender
matematica”, encontramos correlagdo moderada diaogintre esta e "a matemética € uma
matéria importante para diversas areas do conhatdfng0,465). E, em relacdo a assertiva
“a matematica € uma matéria que pra aprender éspréer nascido pra isto”, encontramos

correlagdo moderada e negativa (-0,455).
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E ainda, encontramos correlacdo moderada e ppgtire “eu ndo sou bom (boa) em
matematica” e “a matematica € uma matéria que prander € preciso ter nascido pra isto”
(0,467).

Vale ressaltar que sujeitos que tendem a concagdar Sdo seguros de que podem
aprender matematica ou que se consideram bons eemataca, tendem a discordar da
afirmacédo de que para aprender matematica é presoascido pra isso”. Possivelmente,
sujeitos que assumem a necessidade de ser ter um ideistam menos em dire¢cdo a
mobilizacdo para a aprendizagem. Se os “bons” etam@ica sdo determinadariori, qual é

o sentido de se ter muito esforgo ou investimento?

5.3.3Imagem de sversusatitudes

As assertivas sobreimagem de sfjue apresentaram correlacdes fortes ou moderauas e
relacdo a assertivas representantes das atitudes: fteu estou seguro (a) de que posso aprender
matematica e “eu ndo sou bom (boa) em matematica” “eu sei ques@oesolver problemas de
matematica” e “meu professor de matematica cordminhas capacidades nesta disciplina”.
Apenas a assertiva “meus colegas acham que ewndmsm (boa) em matematicaapresentou
correlagdes fracas com aquelas que abordavamesitud

Encontramos correlacdo positiva entre “eu naobswn (boa) em matematica” e “quando
tenho dificuldades no para casa desisto e esparofessor corrigir em sala” (,574). E correlagéao
negativa entre “eu ndo sou bom (boa) em matemati¢qliando tenho dificuldades no para casa
tento fazer vérias vezes” (-0,503).

A frequéncia de respostas a assertiva "eu estguree(@a) de que posso aprender
matematica” apresentou correlagdes positivas carte$ade uma prova de matematica eu estudo
s6 pra revisar” (0,591) e negativas com “antesrda prova eu ndo estudo porque sei que nao
vou entender nada” (-0,570) e com “quando tenhiculifades no para casa tento fazer varias
vezes” (0,573).

E "eu sei que posso resolver problemas de matesia@presentou correlacdo moderada e
negativa com “antes de uma prova de matematic@e@estudo porque sei que nao vou entender
nada” (- 0,427) e “quando tenho dificuldades n@masa tento fazer varias vezes” (0,531).

E, em relacdo a confianca do professor nas cagdesd do aluno, encontramos

correlagbes negativas entre “meu professor de ndditsanconfia nas minhas capacidades nesta
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disciplina” e “antes de uma prova de mateméatica&@uestudo porque sei que ndo vou entender
nada” ( -,421) e “normalmente néo fago para casa”
(-542).

Ainda em relacao ao professor, encontramos cgéelanoderada e negativa entre “meu
professor de matematica pensa que alguns probldmasatematica sdo dificeis pra mim” e
“antes de uma prova de matematica eu ndo estudpigar matéria eu normalmente ja aprendi
em sala” (- 0,501).

5.4 Fundamentando um argumento

Através da abordagem apresentada neste capitudoammos extrair um perfil de cada
turma observada no que se refere a dimenséo aftdivalacdo com a mateméatica. Tornou-se
possivel entdo uma distingdo inicial das duas tsyradevantamento de crencas, sentimentos e
atitudes compartilhadas.

Os dados coletados através de um questionariesguam um momento, um retrato do
contexto quanto a afetividade. Para compreenderesenyolvimento, a constituicdo da
afetividade em sala de aula, outras sondas mostamecessarias, para recuperar um
movimento, e caracterizar o processo de sua coigsiit

Além disso, os resultados aqui apresentados mosteaque modo sentimentos, crencas e
atitudes estéo relacionadosn@aagem de silsso nos permite fundamentar o argumento de que
cada descritor ndo pode ser tomado isoladamentespagntender a relagdo de um sujeito com a
matematica. E a partir da configuracdo de desestda dimens&o afetiva que torna possivel um
mapeamento integrado e sistémico.

Nos capitulos 6 e 7, permanecentom o foco na descricdo e constituicdo dos corgexto

estudados, porém a partir de uma abordagem quaditat
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Capitulo 6

Andlise de dados: construindo o contexto

6.1 Introducéo

Como ja mencionado, adotamos a perspectiva sattioral para orientar a investigacao
atual, dando prosseguimento a pesquisa em Mel®@)2B0escolha deste olhar se reafirma uma
vez que muitas sdo as evidéncias de que estadosiom@is sao experienciados muito
diferentemente, em culturas diferentes e grupasisatistintos (Evans e Zan, 2006).

Deste modo, consideramos adequado e importargadsrtas expressoes e experiéncias
afetivas como situadas em um contexto social,pre¢gsndo-as como organizadas socialmente.

Com o intuito de revelar o contexto no qual estéd&imersos, e descrever a cultura de
cada uma daquelas salas de aula, apresentamosaeitdo a descricdo de um dia tipico e do
espaco fisico de cada uma das salas de aula ottasyeauma andlise das normas e expectativas
gue emergem nas préticas identificadas atravébskr@acao das interacoes em sala de aula.

O proximo capitulo finaliza a composicao dos cetug, trazendo a analise dos roteiros
de filmes.

Para sustentar teoricamente a analise, retomaomnogitos que serdo utilizados.

6.2 Normas e expectativas nas praticas em sala dda

A nocdo de norma € um construto socioldégico querefere a compreensdes ou
interpretacdes que ficam normatizadas ou assunuoie® compartilhadas pelo grupo. Deste
modo, norma ndo é uma nogao individual, mas umamogletiva.

Em nossa imersdao em campo, buscamos identiffcaimmas sociaise normas
sociomatematicasque permeavam as interacbes professor-aluno, aluno; aluno-
pesquisadora, professor-pesquisadora. Temos cdarénmeia Yackel (2001), que entende que as
normas de sala de aula que se relacionam a exgicagustificativas matematicas sdo ambas
sociaise sociomatematicagor natureza. A autora afirma que uma maneirdederever normas,
em nosso caso, hormas de sala de aula, é desaseegpectativas e obrigacbes construidas nas
praticas que ali se desenvolvem.

Em sua pesquisa, Yackel identificoarmas sociaigjue caracterizaram as interacdes em
sala de aula. Considerou evidente que cada umandasas encontradas relaciona-se

especificamente a uma explicacdo e uma justifisativtomadas como construtos sociais.
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Identificou também aspectos normativos de intermqfiee sdo especificas da matematica, as
guais denominaormas sociomatematicas

Compreensdes normativas consideradas como matamatite diferentes, sofisticadas ou
elegantes sdo exemplosmwamas sociomatematicas.

De modo semelhante, uma explicacdo e justificativatematicas aceitaveis pelos
participantes na interacdo em sala de aula saonammaa sociomatematicaA distin¢cdo entre
normas sociai® normassociomatematicaé sutil. Por exemplo, ao desenvolver a praticasle
alunos explicarem suas solu¢des temos miomaa social sendo construidevando-se em conta
o fato de a explicacdo matematica ser aceitavelpgeumanorma sociomateméatica sendo
compartilhada

No6s poderiamos perguntar sobre o que pode seidecaida uma explicacaaceitavel
Esta surge através da interacdo. Consequentemeent@, a autora, o significado de uma
explicacdo matematica aceitavel ndo é algo que pedesbocado com antecedéncia para alunos
saberema priori. Na verdade, sdo constituidas nas interacdesr(elg®) dos participantes na
sala de aula.

Em Cobb e Yackel (1989), os autores descrevem xparienento de ensino em que a
construcdo compartilhada deormas sociais e sociomatematicasforam intencionalmente
propostas e desenvolvidas em sala de aula, pordedigeracdo entre alunos e o professor. Aqui
nesta pesquisa, procuramos fazer um levantamerstanaianas que percebemos constituir a
pratica nas duas salas de aula do professor Joéo.

Adotando uma perspectiva etnogréfica, enfatizam®sformas de envolvimento das
pessoas como atores, através de um detalhamet@idoso na descricdo das interacdes em sala
de aula.

De fato, na microanalise etnografica existe une@qupacao com o interesse dos sujeitos
na escolha de uma determinada forma de comportangequal o significado desta escolha.
Portanto, enfatiza-se o significado da interacdnaam todo, a relacdo entre a cena imediata da
interacdo social de um grupo e o significado do fedcial ocorrido em grandes contextos
culturais, por exemplo: cultura da sala de auleest@la, das escolas em geral. (Erickson, 1992)

Tendo os conceitos discutidos em mente, e tenisibeacdo de construir cada um dos
contextos observados em termos das praticas afisepadas, identificamos normas, obrigacdes

e expectativas presentes nas aulas de matematiceada uma das turmas. Esta elaboracdo se
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sustenta em excertos retirados do caderno de cangmtive o cuidado de anotar tudo que foi
possivel registrar durante 0 ano em que estivesenaw campo da pesquisa.

Situando a discussao, iniciamos com a descricagrddia tipico em cada uma das salas
de aula. Nela destacamosrasmas sociai® sociomatematicagyackel, 2001) que percebemos
emergir. Os paragrafos ou trechos em italico narig® do dia tipico irdo compor um
inventario de normas, obrigacfes e expectativagaa uma das turmas e apresentado logo a

seguir. Este sera sustentado por registros normadercampo, ao longo do ano.

6.3 A descricéo da turma 309
6.3.1 Um dia tipico na turma 309

Quanto a estrutura fisica, a sala 309 é uma dasespacosas da escola. O espaco entre
as filas de carteiras chega a cerca de um metmanBas primeiras observagdes, notei que seria
dificil sentar-me em um canto da sala, por exemplopnseguir ouvir as conversas dos alunos
gue se sentavam no meio da sala. Percebi quenss@ssario trocar de lugar muitas vezes se
guisesse registrar as interacdes entre todos ossalé sala é bem ventilada, além de possuir
janelas grandes, ha dois ventiladores que funciooam. Além disso, h4 uma televisdo e um
aparelho de DVD. Algumas vezes, alunos de outrasatsi ocupavam essa sala para assistirem as
aulas em que esse material audiovisual era nemessar

Algumas palavras podem descrever, de modo gesa|umos desta turma: concentrados
durante as explicacdes do professor, silenciososesolverem exercicios individualmente,
discretos ao discutirem com os colegas a resoldp&oexercicios, hum tom de voz baixo.
Empolgados e participativos durante a apresentdedom conteddo novo pelo professor ou
durante a elaboracdo de uma demonstrag@dicados, responsaveis, cautelosos quando
interrompem a aula para fazerem perguntado alegres e carinhosos uns com os outvhstos
tém o habito de trocar abracos e beijos no rost@eacumprimentarem, no primeiro horéario de
aula.A relacdo dos alunos desta sala com o professonatematica é bastante amistosa

O professor costumava perguntar quais eram 0s &{escque 0s alunos consideravam
gue seria necessario que ele corrigis€s alunos iam ditando para o professor os nand®os
tais exercicios e o professor ia corrigindo um a Darante a correcdo, o professor solicitava aos
alunos que participassem da discussdo da soluf@mando o meétodo que utilizaram para

resolver as questdespds a resolucdo, algumas vezes, ele perguntagygém havia resolvido
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a questao de outro modQuando alguém se manifestava, ele resolvia a@mest acordo com o
novo método sugerido e comparava as vantagens aeétodo e de outro.

Como havia duas aulas nesta turma em um mesmasdggundas-feiras, quase sempre o
professor introduzia um novo conteldo. Para a aptagdo de um resultado matematico, era
comum o professor partir do que os alunos ja sakiatomando conteddo das aulas anteriores)
e, instigando a participagdo dos alunos, elaboravjamos, uma demonstracdo ou uma
construcdo encadeada de idéias para se chegasudtade esperado. Havia quase sempre um
clima bastante agradavel durante as explicacdgsalessor. Alguns alunos (principalmente os
gue se sentavam mais proximos do professor) tirdnéiberdade de brincar com o professor. O
professor costumava aceitar as brincadeiras egeah, gespondia aos alunos com outra.

Ainda que houvesse um ambiente de brincadeirasbjetivo central proposto pelo
professor ndo ficava comprometido. Alias, a dinanda sala parecia permitir que os alunos se
sentissem cada vez mais a vontade para particggmdidcussdes propostas. Mesmo diante de
uma participacéo discreta de determinado alunopf@gsor costumava elogiar dizendo num tom
de brincadeira“Estudando em casa, hem dan&td@Notas de campo 24/04/2006). Assim, 0s
alunos pareciam se sentir lisonjeados com o comerdéd professor e participavam cada vez
mais das discussdes propostas por ele.

O professor fazia questdo de conduzir esta turndesenvolvimento de determinadas
demonstragcbes que ele considerava complicado &ameoutras turmas. Em alguns casos, ele
admitia que s6 aprofundaria determinado conteud@roporia um exercicio mais elaborado
nesta turma. Isso pode ser justificado pelo nigedrvolvimento dos alunos diante das atividades
propostas pelo professor. Houve situacdes em gueshlunos da turma estavam tdo envolvidos
em determinada atividade que mesmo tocando o @iraporia fim a aula e iniciaria o recreio, a
atividade nédo era interrompida.

A responsabilidade e comprometimento com os estpdoparte desses alunos permitiam
gue o professor conferisse a eles autonomia paridiaen, por exemplo, se era necessario
resolver mais exercicios sobre determinado conteidse j4 era possivel ir adiante com a
matéria.

Em geral, o professor sugeria listas de exercicias quais poderiam ser ou nao retiradas
do livro-texto — que ora deviam ser feitos indiatluente, ora em duplas, ora em grupos

maiores. Quando os alunos se envolviam individualenea resolucdo dos exercicios, era
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possivel notar momentos em que todos os alunosreetravam em siléncio absoluto naquela
atividade. Outras vezes, quando o professor permite os alunos se reunissem em déptas
em grupos (as vezes porque nem todos levavam o-tbxto para as aulas), os alunos
comentavam sobre assuntos diversos com os colegastanto, aconteldo dessas conversas
nao dispersava os alunos quanto a atividade priacgoainda, em muitos casos, conversavam
somente depois de concluida a atividade propodtagrefessor

O professor afirmou mais de uma vez durante opana mim: “a turma € tao boa que a
matéria ja esta 14 na frente! Estamos muito adiasta E isso se confirmava ao longo do ano

letivo.

6.3.2 Inventério de normas, obrigacdes e expectatis na turma 309
1)Relacao de respeito, carinho e cordialidade gmafessor e alunos;

“A relacdo dos alunos desta sala com o profedsomatematica € bastante
amistosa. Eles convidaram-no para ser padrinliorde, entretanto, o professor
justificou que ndo poderia aceitar o convite perfu havia aceitado o mesmo

convite de outra turma.”
(Notas de campo, 15/02/2006)

“Normalmente, como havia nesta sala duas aulasmaematica na segunda-
feira, o professor iniciava a conversa com o0s aduperguntando se o fim-
de-semana havia sido bom. A partir dai tanto depsmr quanto os alunos

comentavam brevemente sobre o que haviam feifomde semana.”

(Notas de campo, 20/02/2006)

% Nestas situacdes, o professor deixava claro quuoss poderiam formar os grupos de acordo cofinaade.
Isso também acontecia nas situa¢Bes em que eratigerfazer provas em dupla — préatica bastante comas
provas de matematica.
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2)Definicéo clara dos papéis na sala de aulaofegsor € quem propde a atividade; o aluno deve

participar da realizacao da atividade.

O professor defina priori a atividade de cada aula, prepara o material para

desenvolver a aula e é ele quem conduz as disaussde

Os alunos contribuem envolvendo-se na propostardfessor e isso se da através da
realizacao das atividades de para casa que poradotam solicitadas ou da participacao (verbal
ou ndo) em atividades em sala de aula.

“O professor continua a resolver os exercicipsrgunta aos alunos tém
davidas. No segundo exercicio,afgssor estimula a participacdo dos
alunos e Carlos dauma sugeststante apropriada a resolucdo do
exercicio: “O triangulo é isos=xlentdo tem dois lados iguais! Usa
isso!”. A aluna Patricia tambéngeriu:  “Usa a formula da area,

professor!”
(Notas de campo, 19/06/2006)

3) Permisséo por parte do professor para que ossksclarecam davidas e emitam opinides.

O professor assume a obrigacdo de esclarecervadaslle contribuir para a aprendizagem dos

alunos.

“Certo dia, alguns alunos da turma estavam t&oleidlos em  determinada
atividade que mesmo tocando o sinal que poriafanla e iniciaria o recreio, a
atividade n&o era interrompida. O professor pgaguiContinuamos na proxima

aula?!” Uma aluna pede que o professor finafi€entinua s6 essa, professor!”

(O professor termina a correcdo dessa questados fpermanecem em sala até
que o professor conclua). E entdo todos gastaMgomsa minutos do pouco
tempo de recreacdo para concluirem um remoc ou finalizarem o
exercicio.” (Notas de campo, 08/05/2006)

4) Relacédo informal entre professor e alunos:rénpielo que se fagam brincadeiras uns com os

outros, desde que ndo comprometam o cumprimentolgesvos da aula.
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Havia quase sempre um clima bastante agradaveh@uas explicacdes do professor.
Alguns alunos (principalmente os que se sentavarns meximos do professor) tinham a
liberdade de brincar com o professor criticanda, @emplo, uma figura geométrica que o
professor havia desenhado no quadro-negro e qudigsa perfeita. O professor aceitava a
brincadeira e, em geral, respondia aos alunos «ra.o

Sao permitidas conversas sobre assuntos dive@o® viagens, chocolate, eventos
culturais, jogos, gincanas, etc. E permitido dsadas e se entusiasmar diante de uma atividade

matematica, uma demonstracdo, ou um fato corrigaeimualquer natureza.

5)Valorizacao e incentivo por parte dofpssor da participacdo verbal dos alunos: avas

de elogios, o professor os estimula a continudicgzando das aulas.
“O ambiente de sala de aula parecia permitir qualwsos se sentissem
cada vez mais a vontade para participar das didesisgropostas.
Mesmo diante de uma participagao discreta de rmdetado aluno, o
professor costumava elogiar dizendo num tom de chdeira:
“Estudando em casa, hem danado!”

(Notas de campo, 24/04/2006).

Assim, os alunos pareciam se sentir lisonjeados ©ocomentario do professor e
participavam cada vez mais das discussdes proppstagle. Os momentos de sintonia e
envolvimento dos alunos com a proposta do profes8orlegitimados por ele a medida que
expressa satisfacdo e um reciproco entusiasmo acEp@nvolver cada vez mais 0s alunos e

instiga-los a continuar participando explicitamentdegproposta anunciada.

6) Punicdo quando ha descumprimento de regras pomtialidade por parte dos alunos ou se

ausentar da cadeira desnecessariamente.

E proibido desrespeitar regras tais como chegétoratrasado paraa  aula ou deixar
de fazer a atividade para ficar perambulando @a@i conversando com os colegas sobre
assuntos diversos.

“O professor comega a explicar o primeiro exerciBim seguida, Peter

entra na sala. O professor pergunta: “Peter, ar@dava?’ Peter
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responde: “La fora!” O professor se zanga: “La PdrRodia entéo ter
ficado 14, né? (o professor fica incomodado contrasa proposital do
aluno). O aluno ndo se senta, da meia volta esssdld novamente.”

(Notas de campo, 19/06/2006)
“O aluno Caio levanta-se do seu lugar. O profepsocebe logo: “Caio,
vai resolver a sua vida ai?... Passeando...” @odenta justificar: “Ja
resolvi esse ai, ja!"(refere-se ao exercicio quealessor corrige neste
momento). Mas parece ndo convencer 0 professor rggponde
reticente: “Sei...”. E continua resolvendo o exacct

(Notas de campo, 17/05/2006)

7) Existéncia de um cronograma de planejamentq, dpréro do possivel, costuma ser seguido,
com atencdo a expectativa de que o professor dé autaa que propicie efetivamente a
aprendizagem dos alunos.

“Em 13/03/2006, o professor combina com a tugue s6 comecaria a

proxima matéria na aula seguinte, pois essaat@stava bem adiantada

com relagdo as outras.”

(Notas de campo 13/03/2006)
Os alunos dessa turma em geral conversam num¢orzlbaixo e a maioria tem notas

boas. As aulas séo produtivas, com a participagatumina conseguem fazer demonstragdes e

resolverem exercicios mais elaborados, quandorapara as suas outras turmas.

8) Existéncia de autonomia por parte dos aluncs gginarem quanto ao ritmo de andamento do
curriculo, podendo decidir, por exemplo, se o m®de deve gastar mais ou menos tempo com

determinado contetdo.

“O professor consulta os alunos e de acordo aoseguranca deles diante do
conteudo trabalhado, dispensa mais tempo comdaties, por exemplo. O
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nivel de responsabilidade e comprometimento @smestudos por parte desses
alunos permitia que o professor conferisse aalemomia para decidirem, por
exemplo, se era necessario resolver mais exesdolare determinado contetdo
ou se ja era possivel ir adiante com a matériaalgoms momentos, o professor
consultava explicitamente os alunos. Certo dia, po exemplo, o professor
pergunta a turma se deve dar continuidade a raaigrse faz a corre¢cdo dos
exercicios sobre distancia entre pontos. Os alppdem que o professor corrija
0S exercicios e que passe outros.”
(Notas de campo 13/03/2006).
9) Valorizacao do rigor l6gico-matemético nas angatacoes, porém contando com a efetiva

participacdo dos alunos, passo a passo.

“O professor inicia a aula “Distancia entre pamtoima reta real”. Os  alunos
estavam bastante concentrados na aula. Comerpéucss em voz baixa com o
colega. O professor pede sugestdes dos alunos paraencontrar a distancia
entre dois pontos. Primeiro exemplo: calcularstégicia entre -5 e 2. O professor
representa o numero na reta numérica. Sugesta®@etly: “Ignora o sinal de
negativo e somo com 0 outro numero!”. Carla aemesc “Vai dar sete!”. O
professor instiga: “essa regra vale pra todos? séaisempre assim?” Alguns
alunos respondem que sim. O professor continuam® generalizar entéo...”
Leonardo interrompe o professor: “E s6 fazer oduhd de cada um dos
extremos!” O professor confirma e escreve no quatdlg = [xa — Xg|. O professor
sugere alguns exercicios para os alunos. Carleenandeu como se calcula a
distancia entre A(7,1) e F(7, - 3). O professpresenta os pontos no  plano

cartesiano e a aluna afirma que ja havia entendido
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Em seguida, o professor propde o seguinte exert{€alcular a distancia entre
(3,2) e (7,1).”. O professor representa os pontoglano cartesiano e pergunta o
gue fazer. Os alunos ficam em siléncio alguns rsgs até que Leonardo
sugere: “Aplica o Teorema de Pitagoras!”. O predepergunta como e Vvarios
alunos vao dando sugestbes até 0 professor eacardistancia entre os
pontos.” (Notas de campo: 20/02/2006)

“Na aula seguinte do mesmo dia, o perfepede aos alunos que se rellnam em
grupos de cinco ou seis alunos para resolveremmalg questdes. Entre as
guestdes, havia uma em que os alunos precisavdmzida férmula geral para o
célculo da distancia entre pontos. Alguns alunoscada grupo deduziam com
mais facilidade e explicavam para os demais celelapois dessa discussdo em
grupos, acompanhada pelo professor que costunaegapem cada grupo, ele fez
a demonstracdo no quadro-negro, passo a pass@scoomtribuicdes dos alunos.”

(Notas de campo: 20/02&)0

10) Valorizagéo do sentido em manipulacdes algébric
“O professor estava discutindo a seguinte quesifoas alunos:Questao 4: a) - x
+3=- 4x — 9 b) 3x+ 100 = 400 c) %= 3x.0 aluno Douglas sugere
acerca do item “c” do mesmo exercicio’ x 3x ‘P6e em evidéncia,
professor! Pde igual a zero! Esses assim séo mdéceis’O  professor
provoca para que os alunos entendam o sentidedeex(x- 3) = 0 do
seguinte modo: x = 0 ou x = 3. Para isso, propfeestao:
“Se x(x-3) = 2, entdo x= 2 ou x-3 = 2?’ Os alusexoncentram na resolu¢ao do
exercicio e o professor explica porque o métodzatio para a primeira equagao
ndo pode ser usado para a segunda equacdo:‘Neiqgricaso, s6 pode fazer
isso porque o produto é zero! Se o resultado da wmltiplicacdo de dois
nameros é zero, que possibilidades a gente teragses numeros?’ (o professor
faz dois tracos no quadro para serem completadims as nameros que ele
esperava os alunos dizerem). Diego responde: foureiro ou o segundo

tem que ser zero! Professor: ‘é isso ali, vocétergleram?’) (um ou outro
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aluno falam que entenderam, o restante da turraa fic em  siléncio - a
impressao que se tem € que entenderam). O profasstimua: “Agora quando
0 produto é dois, nem o0 “x” nem o0 “x-3" podem serat Senédo zera o produto!”
(Os alunos continuam calados dando a impressacatepanhar o raciocinio do
professor)” (Notas de campo: 15/02/2009)

12)Valorizag&o da histéria da matematica como égfia de ensino.

Em diversas situacdes observadas em sala decaptafessor demonstra disposicdo em
descrever o contexto historico da época em quendietedo teorema ou resultado matemético
foram criados. Essa estratégia contribui pararagraatencdo dos alunos e revela, em grande
medida, aspectos da formacéo do professor, um@wezeve a oportunidade de participar de
projetos que ressaltam a importancia de se abartatéria da matematica como elemento para
favorecer e enriquecer a aprendizagem dessa discipéso reflete também o interesse que o
professor demonstra quanto a necessidade de geeitosnmatematicos compreendidos por
parte dos alunos tendo em vista suas condi¢cbesodegiio, situados em um contexto social e
historico.

“O professor inicia a aula explicando o que € pantdio de um segmento.A
aluna Natdlia participa definindo o que seria pané&lio. Os alunos, praticamente
em siléncio, prestam atencdo nas explicacbes degsar. Ele faz com que os
alunos localizem as coordenadas dos pontos no martesiano e conduz o0s
alunos na deducéo da férmula para o célculo ddoporédio de um segmento.
Em seguida, passa um exemplo, resolve junto conalesos e parte para
coordenadas do ponto médio de um segmento quaiquaano cartesiano. Avisa
gue precisara de um teorema da Grécia antiga. @33 comeca conta a
histéria de Tales, de Kéops... Alguns alunos prestiencao, outros, inicialmente,
continuam copiando o que estava no quadro-negedu@® Rogério lembra-se de
uma questdo de Fisica numa prova no ano anteretrgtava da incidéncia dos
raios solares. Nesse momento, ele relaciona odfat professor deduzir o T. de
Tales (utilizando como paralelas os raios solaoesho o conteudo de uma

guestdo de Fisica. O fato de esse aluno fazereagdo demonstra que assimilou
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de algum modo a questdo de Fisica. Nesse momeptofassor acrescenta: “Ta
vendo a relacdo entre Matematica e Fisica?”

(Notas de campo: 06/03/2006)
“Os alunos participam da deduc&o do Teorema e (oa®s se concentram na
histéria de Tales. Cerca de 90% dos alunos preatantao tdo fixamente que
seguram o rosto ao olhar para o professor. Pouoo®saconversam baixo no
fundo da sala. Rogério participa a todo tempo rmucio do teorema. Depois da
deducédo do teorema e da deducao da férmula do poédm para a abscissa do
mesmo, o aluno Guilherme (Ultimo da fila que estentada) afirma que nao seria
necessario que o professor repetisse o proces$eddeao para o eixo y. Pergunto
a ele porque estava dizendo aquilo.
Ele me respondeu que como o processo seria 0 megmdiavia necessidade de
repeti-lo. Era so colocar a férmula!O professormmstrou o livro de onde tirara a
histéria que contou. Além disso, me informou qudi@aou de um projeto de
Historia da Matematica durante dois anos quandavasta graduacao. Isso ajuda
a explicar o interesse do professor em utilizarstbha nas aulas de matematica,
guando, por exemplo, solicita aos alunos que fagem trabalho sobre a
participacdo das mulheres na matematica (trabalieodgve ser entregue no dia
Internacional da Mulher).” (Notasaempo — 06/03/2006)
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6.4 A descrigdo da turma 313
6.4.1 Um dia tipico na turma 313

A sala 313 ndo acomoda confortavelmente todosos alunos. Quase ndao ha espaco
entre as filas de carteiras e a distancia entréreejya carteira e o quadro negro é pouco mais de
um metro. A sala ndo é bem ventilada e apenas sndaie ventiladores existentes funciona. A
proximidade fisica entre os alunos facilita bagtaninteracdo entre eles. Na segunda aula que eu

assisti nesta turma, fiz as seguintes observagbeaderno de campo:

“Nao ha cadeira para mim. O professor cede a iadele para mim.
Pergunto se néo ir4 se sentar em nenhum momest@afitha que nao.
Ira ficar de carteira em carteira. Aceito a gemélle me sento ao fundo
da sala. As Ultimas lampadas da sala estdo quasgriad

(Notas de campo 13/03/2006)

O numero de carteiras dessa sala as vezes efzigrge até mesmo para os alunos da
sala. Sendo assim, quase sempre nao havia cgrdeaanim. Para que eu pudesse me acomodar,
as vezes, eu buscava carteira em outra sala. Dépaisn tempo de observacdo, um ou outro
aluno passou a reservar gentilmente uma carteiearpian; ou cediam a carteira deles para mim
e buscavam outra para eles na sala ao lado. Comtiinss se sentavam muito juntos (havia
duplas que raramente se desfaziam) notei que elguguaanto da sala que eu me acomodasse
eu poderia ouvir as conversas dos alunos. Aindenag®cava de lugar a medida que o tempo
passava para observar mais de perto determinagiossalAlgumas vezes, os alunos desta turma
trocavam de sala com a turma 309 para assistireidems, entdo, percebia que os alunos da
turma 309 ficavam um pouco mais agitados que oodtume e conversavam mais uns com 0s
outros — o0 que pode ser justificado pela maior ipna@ade entre eles e o calor excessivo que
fazia dentro da sala. Outras turmas também ocupavsata 309 para assistirem as aulas em que
esse material audiovisual era necessario. Algurdagpassuiam esse material em sala, a 313 era
uma delas.

Algumas palavras podem descrever, de modo gesaklunos desta turmalegres,
espontaneos, agitados, muitas vezes dispersos mésmaote as explicagbes do professor,

barulhentos e pouco cerimoniosos em suas interemng@dostravam-se entusiasmados em
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interagir com os colegascenversar sobre assuntos diversp8o necessariamente envolvidos na
proposta de trabalho do professor. Pareciam setidimaquele espaco de encontro e pareciam
buscar sobreviver diante das tarefas escolaresndQuaoncentradosnterrompiam o professor
mesmo no meio de uma frase dele para esclarecadaiivque, muitas delageferiam-se a
conteldos vistos em séries anterior€aiando ndo faziam as atividades, copiavam-nas do
colega.E, em alguns momentos, usavam a aula de matenpdtiasfazer trabalhos e atividades
de outras disciplinas. E pareciam se sentir tdondade na sala de aula que ndo se incomodavam
em comer pacocas, pipocas e pirulitos durante @ ad matematica, que acontecia
imediatamente antes e apds do recreio, nos tereguoarto horarios.

De modo geral, o relacionamento do professor ceralonos desta turma era bom. As
vezes, raramente, professor se cansava de pedir siléncio e conagatrdos alunos nas aulas e
iSso 0 deixava um pouco irritado:

“Siléncio! Nado queraum zum zunNao me obrigue a ficar mal educado e
chato!”(Fala num tom sério e firme!) (Notas denpo 08/05/2006)

Mas, de maneira geral,professor sempre buscava ser simpaticoomo na outra turma,
iniciava a conversa com os alunos perguntanddfise-de-semana havia sido bom. Entédo alguns
alunos comentavam sobre as atividades do profésstante animados s¢ dependesse deles,
passariam todo o horario comentando sobre assuditcersoscomo shows, cinema, chocolate,
beijos, dentre outros assuntos proprios de adolesxte

Quase sempre o professor escrevia no quadro a®sespdos exercicios que porventura
ele havia solicitado para os alunos resolveredomo na outra turma, o professor pedia aos
alunos selecionassem o0s exercicios para serengidogi Durante a correcdo, alguns alunos
participavam da elaboracdo das solucbes, outrosaapeopiavam e, havia ainda aqueles que
conversavam sobre assuntos diversos com os caegmgezes hem mesmo abriam o caderno de
matematica. Dentre os alunos que prestavam ateragdexplicacdes do professor, havia aqueles
gue participavam de cada etapa da solucao sugegiedolarecendo duvidas. Egsaticipacaq
muitas vezes, de t&spontaneasoava meio agressiva:

“Professor, ndo entendi nada! Que saco!” (RAque
(Notas de campo 13/03/2006)
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A participacdo servia ora para colaborar na cagdtr de um raciocinio ou procedimento,
juntamente com o professor, ou para manifestas&simno ou descontentamento, dependendo de
como os alunos estavam acompanhando o conteudsstpya sendo trabalhado.

Nesta turma, em geral, quando o professor intiadum novo conteddmao investia
muito em detalhes e no rigor das demonstrac@eprofessor considerava que demonstracoes
muito elaboradas poderiam confundir aqueles alur@@sm efeito, seja na apresentacdo de um
resultado matematico ou durante resolucdo de ei@sciera comum o professor ser
interrompido com duvidas sobre operacbes com fmchedidas de angulos, resolucdo de
equacdes do 1° grau etc., ou seja, duvidas acercanteldos vistos em séries anteriores.

Haviasempre um clima de agitac@@as aulas de matematica nesta turma. Alguns alunos
cantavam em voz alta, assoviavam, gritavamcomemorar um resultado bom na prova. Em
suma, os alunos estavam sempre bastante a vohtaitigs vezes, o professor chamava a atengéo
e pedia aos alunos que se envolvessem nas atigidad#ora as vezes 0s alunos se calassem
imediatamente apoés a solicitagdo do professor,tampo depois tudo voltava como era antes.

Num ambiente de brincadeiras, risos, gritos, dessor se esforcava alterando o tom de
voz para garantir que fosse cumprido pelo menose pdo objetivo a que se propunha —
desenvolver a aula. Em alguns casos, sugeria ngeddaitivas tais como: “se ndo se
concentrarem nos exercicios, vou dar continuidadeatéria” ou “se ndo colaborarem vou pedir
para sair da sala” ou “quando eu entrar, depoigedeio, vou fechar a porta, os alunos que nao
estiverem em sala, vao ficar do lado de fora”. rAéicdo desse tipo se justifica porque como
havia aula logo em seguida do recreio, alguns alpaoeciam nao ter pressa de retornar a sala.
Ficavam conversando nos corredores e entravam s$enagum tempo depois em que 0O
professor jA havia entrado na sala. A dificuldade que ndo entravam silenciosos, mesmo
estando atrasados para a aula, entravam fazenalbdyarantando, falando alto, enfim, alterando
o minimo de ordem que o professor havia consequadoela sala.

Algumas vezes o professor utilizava estratégiaa pavolver os alunos na aula, como,
por exemplo, explicar a matéria usando exemplo®leemdo nomes dos alunos da sala, ou
aproveitando-se de parte do espaco fisico da satao( o piso, por exemplo). Nestas situacoes,
os alunos pareciam se concentrar. Entretanto, quates mesmos tinham que resolver os
exercicios, ficavam solicitando a presenca do peafiena carteira para que ele explicasse como

fazer o exercicio, chamando-o num tom de voz exalgenente alto, assoviando ou atraves de
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palavras pouco cerimoniosas: “Professor, chega—é&fdla o aluno Miguel (Notas de campo
06/03/2006).

Mesmo neste ambiente, o professor buscava damatatlencao aos alunos, atendia-os nas
carteiras e, até mesmo quando nédo havia sido cleaemadieterminado grupo ele se aproximava
e perguntava sobre o andamento da resolucdo doi@geRaramente, perdia a paciéncia com o
comportamento dos alunos, mas quando isso acona@uia 0 demonstrava de forma comedida.

O envolvimento de alunos desta turma com a matesmate modo geral, ndo era

suficientepara impedir situacdes como a seguinte:

“Um aluno (ndo consegui identificar quem) pergus#al ales ndo tinha
o que fazer. Ele fez esse comentéario logo depois professor explicar
0 problema classico da altura da piramide. Ogssar explica como 0s
pensadores eram valorizados na Grécia. Explicaigerorda palavra
trabalho. Explica que a origem da palavra estécéssa a algo do diabo.
Os alunos riem e parecem achar divertida a exgdlacdo professor.”
(Notas de campo 27/03/2006).

Partimos para a identificacdo das normas, obrggmedexpectativas presentes nas aulas de

matematica na turma 313.

6.4.2 Inventério de normas, obrigacdes e expectadis na turma 313

1)Relacéo de proximidade entre professor e alunos;
“O professor comeca a corrigir os exerciciggergunta como foi o fim
de semana... os alunos conversam amistosanmnte professor.”
(Notas de campo 20/026)00
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2) Clima extrovertido, permitindo brincadeiras sdmtragéo;

“Deise e trés colegas participam da correcdo sobistancia entre
pontos. O aluno Henriqgue declara que nao veio iandlaula. Eu
pergunto se o professor tinha dado aquela matérialtma aula para
saber até onde ele estava acompanhando o andadentaulas. Ele
confessa que faltou muitos dias. N&o pude pergantaotivo. Pretendo
fazer isso depois. A aluna que se senta a suaflersicando colaborar
comigo afirma que o professor j4 havia dado agongleéria ha uns trés
dias. Deise participa o tempo todo da correcaoura forma bem solta
e espontanea. Henrique ndo copia a correcdo dosi@ze. Deise faz
brincadeiras, afirmando que ja morou nos EUA (gée é verdade) e
portanto so6 falaria em inglés. A aluna dita pa@aiessor os pontos do
plano cartesiano em inglés. Todos riem. O professmtra” na
brincadeira e faz a leitura dos pontos também ghsnO aluno Marcio
faz uma observagdo importante a respeito das atdendos pontos.
Enquanto o professor corrige, alguns alunos coatmwconversando.
Marcio pergunta se caso tivessem em uma situac@iestidular se seria
necessario decompor o resultado em fatores prifisprofessor
responde que sim. Dois alunos conversam muito lslésiela e Miguel.
O professor lembra os alunos do trabalho sobre athemes na

matematica. Alguns alunos afirmam que o trabalhesjava pronto.

O professor pede aos alunos que tragam uma flar pas meninas no
dia Internacional das Mulheres. Estabelece-se umaadlle brincadeiras
onde comentam sobre o dia da mulher e os presgoeseveriam
ganhar. O professor volta a correcdo. Pedealnos que voltem a
correcdo. Poucos alunos participam. Mais ou mea@sasmos que
participavam anteriormente.”

(Notas de campo 06/03/2006)
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Entretanto, os alunos parecem nao ter limite quantéssa abertura dada pelo professor
para brincar. Ficam entusiasmados e parecem seasgde proposito, que se trata de uma aula
de matematica com tarefas e obrigagées.

O professor tenta conquistar os alunos permitquioeles fiquem envolvidos para depois
abordar um conteddo ou conseguir que eles se comepam na realizacdo da atividade proposta.
Seguindo-se a brincadeira, as vezes, o professwsegae ter o dominio da classe quase
imediatamente; mas, em algumas situacdes paregcesag para nao perder a paciéncia.

“O professor chama a atencdo dos alunos de um nifioee:
“Gente!Oh, vamos colaborar! No inicio tava todo ohwurbrincando...
ok...beleza... agora eu ja tou falando assim..idakj@ pouco vou ta
mandando cadeira em vocés! (Fala esta ultima frase tom de
brincadeira). Os alunos diminuem bastante o tonvaf mas alguns
ainda continuam conversando. O professor contiona & brincadeira:
“Vamos fazer igual & minha professora do primafRespira...
solta... respira... solta...”.Os alunos riem.”

(Notas de campo: 17/05/2006)

3) Obrigacéao de pontualidade. O professor precigarésso explicitamente dos alunos. E

os alunos também exigem do professor.

“O professor avisa que apods o recreio ird fech@orta. Entdo, os alunos
gue demoram para subir para a sala poderao ficeaddode fora. Uma
aluna (infelizmente ndo consegui identificar quamwiya: “VYamos matar
aula!” O professor prontamente avisa: “Fagam iggtio bom! Pra mim
€ muito melhor ter a sala vazia!”.

(Notas de campo 06/03/2006)
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“O professor entra na sala. Espera um pouco. Fegmata. Ficam fora
da sala Juliana, Gustavo e Cassio. Esses alumds estdo mais
autorizados pelo professor a assistirem a estaBlalga havia dado esse
aviso aos alunos em outro momento.”

(Notas de campo: 13/03/2006)

“O professor fica aplicando a prova na sala ao adgeedido de outro
professor. Pergunto ao professor se quer que edigatando algo para
ele na sala de aula. Ele me diz apenas para giigueucom os alunos e
peca que eles peguem os cadernos e os livros. #ar era sala, 0s
alunos perguntam: “O professor, ndo veio?” Avisoe gele esta
chegando. Dou o recado que o professor me pedialu@ss conversam
muito alto. (...) Fico sem saber se devo chanmeaeacdo dos alunos. A
desorganizacdo da sala me incomoda. Mas eles wameas alunos.
Alguns alunos me pedem para ir ao banheiro ou kfEhe. Eu respondo
gue nédo tenho o cracha de autorizagdo. Logo, ésprgue eles esperem
o professor chegar.O professor chega e trés ouwoquélinos que

estavam perambulando pela sala sentam-se.”

“O professor chega e trés ou quatro alunos queastgperambulando
pela sala sentam-se. O professor cumprimenta osal®s alunos estéo
ainda mais soltos que de costume. O aluno Casxsianfea brincadeira:
“Professor, vou pedir pra te dar uma ocorréncia.cé/achegou
atrasado!”O professor ndo estende o assuntoespomde de um
modo despreocupado: “Ta4 bom!” O professor pededitée os alunos
diminuem bastante o tom de voz. Pergunta quaisasaduvidas dos
alunos. Estes escolhem e ditam os numeros dosi@rsrque precisam
ser corrigidos. O professor corrige apenas aguekescicios que 0s

alunos tiveram duvidas.” (Notas de campo: 24/0d62
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4) Necessidade constante de afirmacéo de autoridadezes de modo impositivo, por parte do
professor, para manter um pouco de ordem e disaipli

“Dia de prova. O professor pede aos alunos quesdesobre a carteira
apenas 0s materiais necessarios para fgmewa (lapis, caneta e
borracha). S6 entdo comecard a passar estogs no quadro. O
professor avisa que se demorarem muito tempoeptregar a prova
depois que ele sair de sala, a prova so valeratb paicialmente valeria
2 pontos.” (Notas de campo: 15/03/2006)
“O professor pede aos alunos para se sentarenupla du em grupo.
Os alunos arrastam as cadeiras e carteiras e sensem duplas ou em
pequenos grupos. Os alunos conversam muito. EStéta amuito
dispersos. O professor pede siléncio e num totadiwichama a atengéo
dos alunos, pedindo que fagam o exercicio. Peddgjaeorganizacao e
reclama que a sala “estd uma bagunca!”. Caso cmntié@ continuar a
matéria! Os alunos continuam conversando, mas aoram tom mais
baixo.
“E a primeira vez que noto que o professor chameacdb de um modo
tdo severo com os alunos. Isso se fez necessarmyaz que o barulho
estava insuportavel. Noto que o professor buscajmemodo geral,
exercer sua autoridade cativando os alunos. Sesoprielente, de bom
humor, explica a matéria de um modo descontraidonipedo (e
incentivando) a todo tempo que os alunos participdacam perguntas.
Através de uma relacdo cordial, amistosa e agradémequista o
respeito dos alunos. Entretanto, nesta sala, e@gsof precisa exercer
sua autoridade através da firmeza no tom de vogenedade, alertando
os alunos para a responsabilidade de cada um.”

(Notas de campo: 13/03/2006)
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5) Tolerancia por parte do professor quanto ao codioprimento de acordos ou atividades
propostas
“Miguel pergunta bem alto: “Fez o exercicio, LilehFez, Claudia?”O
professor pede siléncio! Os alunos demoram emganmar nos lugares.
O professor da& mais cinco minutos paraabsos terminarem o0s
exercicios. O aluno Carlos reclama: “So cincoutus, professor?”. O
professor responde: “P6 cara, era pra fazer casa!”. Carlos: “Mas
cinco minutos é a conta de abrir o fichario!” pé@fessor cede: “Ta
bom! Dez minutos, entao!”.
(Notas de campo: 05/06/2006)

6) Pouco investimento por parte dos alunos parandpr, ou encontrar respostas corretas nos
exercicios

Embora o professor espere que os alunos invistampo e concentracédo na
realizacdo das atividades, alunos querem investirminimo de esforco, para aprender ou
encontrar respostas corretas para os exercicigsnglalunos copiam a atividade dos colegas,
outros afirmam copiar a matéria do quadro enquantprofessor estd explicando, sem a
necessidade de prestar atencdo no professor, gareognomento em que o professor determinar
um tempo para copiarem é possivel ficar de bate-gam os colegas. Outros, nem abrem o

caderno para fazer anotacoes.

“Os alunos pedem ao professor que faca os exescfmama eles. O
professor insiste para que os alunos pelo mendsntefazer. Ressalta
gue nao adianta os alunos sé copiarem. O alunddCgsts com o livro

de Historia aberto durante a aula de matematicaal@®s solicitam a
presenca do professor nas carteiras, o tempo Elds.tentam fazer os
exercicios.Céssio pergunta para o professor: “fazgr contas?” O que
ele quer é que o professor diga se ele estd nmbaroerto da resolucéo
do exercicio. O professor vai até sua carteirairenafque esta certo a
solucédo.”

(Notas de campo 20/03/2009)
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“O professor pergunta: “O que sao retas perpefaies?” Os alunos nao
respondem. Parecem nao saber. Entdo o profesgarprovoca-los: “Retas

paralelas sdo...” Cassio responde:

“Aguelas que nunca se encontram!” . O profespoma: “Isso! Depois
nés vimos... retas concorrentes... que se ermorgém um ponto...”. De
repente a aluna Cecilia responde: “Retas perpdadiésuformam angulo
de 90 !". O professor aprova: “Isso mesmo!”. Miguel imempe o
professor, meio enciumado: “Estudando... até eupr@essor parece nao
gostar do comentério do Miguel e responde imediatde: “Mas é
estudando mesmo, vocé queria que ela adivinhassigeiel ndo desiste:
Ah! Tem muita coisa que eu chuto e eu acerto!”luha Deise pergunta:
“Professor, o professor tal (hdo consegui ouvir ana!) disse que
passou na federal chutando...” Os alunos comecaonweersar sobre a
possibilidade de passar no vestibular chutando&mu @ professor, num
tom que parecia querer por fim a discussao seiposic“Chutando vocé
pode passar em qualquer lugar na federal é pragit@rmimpossivel. E,
inclusive, vocés vao precisar dessa matéria pasapa

(Notas de campo: 24/04/2006)

7) E permitido e incentivado que os alunos intepam quantas vezes forem necessarias, e

eles o fazem, sem nenhuma cerimonia;

“O professor comecga a explicar coeficiente angitara isso, tenta fazer
com que os alunos se lembrem de funcédo: “Lembeafggiamos uma
tabelinha para estudar funcdo? Atribuindo valora® px encontravamos
valores para y? Diante dessa pergunta, Miguel refpd'Eu odiava isso!

O professor pedia pra fazer 15 numeros de ado ¢ 15 ndameros de
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outro!lComo ja mencionado anteriormente, Miguel éalamo interrompe
as aulas sem cerimOnia- como se tivesse pensaadd@ahta: “N&do... ndo
chores mais...ndo... ndo chores mais”
“Ao terminar de passar a definicdo no quadropmfessor chama a
atencdo dos alunos. Avisa que os alunos devemdiirddas durante a
sua explicacdo. Inicia a explicacdo de como enapltrequacao da reta
a partir do coeficiente angular e de um ponto. Miginterrompe
novamente: “Perai! Nao entendi, ndo!”.
O professor explica novamente e Miguel afiteraentendido.
(Notas de campo 03/04/2006)

“O aluno Mércio pergunta: “Eu ndo preciso resola equacéo, ndo?!” O
professor afirma que ndo. A aluna Mariela petguiNao vai isolar
nenhuma variavel, ndo?” O professor fala quergymta da Mariela

boa porque ajuda a entender a equacao redgridaa explicar em
seguida.

“O professor tenta colocar as definicbes de umangge os alunos
entendam. Avisa que ndo é nada formal. Ponderani@& conversa para
gue a gente entenda o que estamos fazendo.” Endagtgnta converter
uma equacao geral da reta em uma equacdo reduzidatal Neste
momento, Miguel dita para o professor os procediosenecessarios para
gue pudessem isolar o y do lado esquerdo da igimld@aprofessor da um
sinal de aprovacdo e Miguel desabafa: “Chega, hage vou responder
mais nenhuma pergunta!” “Neste momento, Miguel leevema satisfacéo
consigo mesmo por revelar saber os procedimatgaesolucdo de uma
equacdo. A satisfacdo é tamanha que ele consiidieiente pra por
fima sua participacdo na aula. E como se diggdse contribuido o
bastante naquele dia. Isso certamente revela urageim positiva de si
diante dos outros (colegas, professor)”

(Notas de campo: 03/04/2006)

132



“O professor continua a resolucdo dos exercidhesie aos alunos que
perguntem quantas vezes forem necessarias. Chl@mgio novamente
dos mesmos alunos (uma dupla que conversa ingstente). O professor
ameaca expulsa-los da sala. Os alunos, de um gerdy diminuem o
tom de voz. Alguns (como a Débora) comecam a qigati da correcao
dos exercicios. O professor repete a mesma idé@aswezes. Ele mesmo
reconhece. Declara que faz isso para quem né&o dentemoder
acompanhar. Pede que todos acompanhem, tenhanaatdPergunta:
“alguém nao esta entendendo?” Os alunos parecempactar a solucéo
do exercicio. “
(Notas de campo 13/03/2006)
8) Necessidade de revisar conteudos de sériesiaaeseiporque 0s alunos ainda apresentam
muitas davidas acerca daqueles conteudos;
“A aluna Regina pergunta ao professor sobre umaddusua com
relacdo ao modo com que o professor resolveu gaqudrofessor -2x
= 4, tanto faz se eu tiver 4 antes?’ O professpliexque ndo importa se
deixarmos a incégnita do lado direito ou esquerdoiglialdade. Pra
mim, sempre tem que deixar a incognita do ladoestp. O professor
explica que a relacdo de igualdade permanece, endepte do lado que
a incognita estiver. Depois da explicacdo do peafesa aluna disse ter
entendido.”
(Notas de camp@2(2009)

“Rodrigo pergunta: “No —3/2 o 2 também €& negaltiv®? professor

responde: “O —3/2 é um numero racional. Lembra aksa revisdo, no
inicio do ano? Pois € ele pode representar umaadivile inteiros que
pode ser (-3)/2 ou 3/(-2). Em seguida, Cassio pgegUiEu tenho duvida
se eu posso cortar o denominador!” O professoreesano quadro um
exemplo a parte: [(x + 3)/2]= [(y + 3)/3]. Pergurtas alunos: “Posso
cortar o denominador?” Alguns alunos respondemsgue outros, que

ndo. O professor faz o calculo com o m.m.c. e pgggnovamente a
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turma. Novamente, os alunos ficam em davida. Eatamfessor explica
gue apos tirar o m.m.c. é possivel cancelar oordgradores. O
denominador do ®.membro da igualdade poderia passar para® o 2
membro multiplicando o numerador. Logo 0 mesmo manj@m. m. c.)
estaria multiplicando e dividindo a expressdo 8an2mbro. Entdo, o
professor afirma que s6 nessas situacdes € posanalar.”
(Notas de campo: 24/04/2006)

9) A matemética exigida nas provas refere-se aagiles e exercicios numericos;
“Em comparacédo a prova aplicada na outra salapweapaplicada nesta
sala exige menos habilidades dos alunos. Pergaotprofessor se isso
se confirmava e ele concordou comigo. A prova aphcnesta sala, em
comparagdo a aplicada na turma 309, exigiu menbdidaales dos
alunos. A aplicada nesta sala exige que os aluaibsra localizar os
pontos no plano cartesiano, facam o calculo dogorédio, calculo da
distancia entre pontos e calculo da mediana. NaaB809, além disso,
exigia-se também que os alunos utilizassem o TeodarPitadgoras para
provar que o triangulo era retangulo. O calculopdato médio néo foi

pedido explicitamente.”

(Notas de campd0B&006)

10) A estratégia de aprendizagem principal é due8o de exercicios;
“O professor cumprimenta a turma e avisa quéizér a chamada. Em
seguida explica alguns exercicios.”
(Notas de campo: 322006)
“O professor comeca a aula fazendo a chamaddiadss de classe
ficaram prontos. O professor pergunta se osaltdm duvidas nos

exercicios. Tatiana afirma que tem davidas.”

(Notas de campo: 2(Z086)
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11) A matemética ensinada ndo enfatiza demonssagi®bora o professor ndo deixe de
apresenta-las;
“O professor me comunicou antes da aula que exg@licaT. de Tales
para contribuir na demonstracdo da formula do pomgdio. Porém ele
s6 abordaria o T. de Tales em duas turmas poisumaat313, por
exemplo, tinha medo que os alunos confundissento Njoe nas
turmas que apresentam rendimento maior, o profdsst@ com mais
profundidade as  demonstracdes e os conteludos.”
(Notas de campd)B62006)
“Destaca o fato de Tales ter percebido resedre os triangulos. O
professor demonstra que a soma dos anguErsas de um triangulo
vale 180. Deduz relacdes trigonométricas.”
(Notas de campd)32006)

12) Preocupacao por parte do professor em conteduaontetdos a serem abordados.

“O professor decide explicar um novo conteudoizatiido o chdo da
sala. Para isso, pede aos alunos que afastemtasasarpara que ele
disponha de um espaco no meio da sala. Os alupes fanuito barulho,

em comparacao aos alunos da turma 309 quando espoofpediu aos
alunos que formassem grupos. Com um barbante solpiso da

sala, o professor comeca a explicar o que € uraantehérica. Localiza
alguns pontos nesta reta utilizando alguns numguestrouxe em uma
sacola. Os alunos ficam concentrados. Todos estasiléncio, olhando

para o professor e para o que ele faz com os ngneembarbante. O
professor pede aos alunos que calcule a distantm aguns pontos que
marca ha reta numérica. Os alunos participam. Falpemas o que o
professor solicita. O professor coloca o ponto fdeareta, mas na
intersecdo dos quadriculados do piso. O ponto esstéima posicao de

modo que contando os quadriculados, os alunos vebtssEnte
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conseguiriam localizar o ponto. O professor per@wads alunos como
ele poderia explicar para o Edson (um aluno da),spta telefone, a
posicédo do ponto. Edson menciona o plano cartes@®@lunos, juntos,
percebem a necessidade de localizar o ponto rm »>eig no eixo V.
Juntos, conseguem localizar este ponto e outnods &xplicar porque o
plano tem dimensao 2, da exemplos de filmes emp@ai@ explicar
porque ficamos incomodados na cadeira quando tiagsss a esses
filmes. Os alunos se empolgam coma  conversa e ed@mplos de
games 3DO professor, revelando, novamente, seu tempetamen
extrovertido brinca dizendo que ndo conhece muwgtgainese, que na
sua época so brincava com jogos de duas dimens@hsn® Ramon
pergunta sobre a dimensdo de uma reta que estdano. [Ele tem
duvidas se essa reta teria dimenséo 2 ou 3. Ogsafeexplica porque
seria dimensdo 2 e ele entende. O professor regohgsar uns
exercicios.”

(Notas de campo 20/02/2009)
“O aluno Miguel pergunta o que € “angular’. O pssor explica
dizendo que acha que é por causa do angulo (naceniti-horario)
formado entre a reta e o0 eixo x. E a tangente dasgelo, atribui-se o
nome “coeficiente angular”. Miguel comeca a falas dnanobras que
sao feitas conskate O professor mostra-se interessado em saber os
nomes das manobras. Outros alunos comecam a partidiando
exemplos. O aluno Marcelo informa que “meio graa’linguagem dos
skatistascorresponderia ao angulo de’§hetade de 180. Neste caso,
um grau seria meia volta, que corresponde & 18D professor deixa
claro que do ponto de vista da matematica, “medoI'gndo poderia ser
90° .Neste episddio, o professor revela bastantecisgerem saber o que
os alunos informam sobre as manobras cakabe,explica a diferenca
entre a linguagem utilizada pelskatistase chama a atencdo dos alunos

para que ndo confundam com as medidas de angulogatematica. Em
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suma, revela respeito e curiosidade pelas inforesadds alunos, acha
interessante, mas destaca que do ponto de vista@anatica o modo de
fazer as medidas € outro. Deixou claro em suas falee os alunos
precisam entender isso.”
(Notas de campo: 27/03/2006)
6.5 Algumas constatacgoes

Construir um inventario deormas sociais e sociomatematiGsaves das obrigacdes e
das expectativas que professor e alunos tém, perdeifinir o que é aceitavel, o que é desejavel
e 0 que € legitimado nos contextos observados.

Praticas que alunos e o professor vao legitimawtongo das interacdes demonstram
gue os alunos vao moldando suas atitudes de ammmloo que se espera deles. Mas esse
processo ndo se d4 sem nenhuma autonomia pordgart@lunos. Ha momentos de tensdo em
gue os alunos buscam expressar suas intencdesaegsor busca impor algumas e negociar
outras. Esse movimento € que configura de modapkmt cada um dos contextos observados.

O processo de negociacdo g@msmas sociaipor meio das interagcbes em sala de aula
exige que o professor exercite mais sua autoridadiirma 313, quando se compara a turma
309. Isso pode ser justificado, em parte, porqualosos da turma 309 ja revelam ter mais
aderéncia ao que € esperado deles por parte despoof Assim, oS momentos de tensdo sdo
raros e nem ha tanta necessidade de imposicaaperdn professor. Além disso, o professor ja
havia lecionado para a turma 309 no ano antessg pode também justificar a maior sintonia
entre alunos e o professor.

As diferentesnormas sociomatematicadentificadas em cada uma das turmas revelam
expectativas diferentes do professor quanto a ewduda aprendizagem dos alunos de cada
turma. Indicam também que estas ndo estdo solotmus professor, mas dependem, sim, das
relacbes e interacdes que se estabelecem em saaladeEnquanto na turma 309, ha uma
perspectiva de ensino com grande investimento eératégias de demonstracdes, ampliacdo de
procedimentos, maior entendimento de conceitossaalacdes entre eles; ha na turma 313, um
enfoque em aplicacdes, em execucdo de procedimehtosnalisar o contedudo das provas
elaboradas pelo professor, que séo diferentes qaafa turma, constatamos que elas também

refletem essa perspectiva.
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E preciso ressaltar que as proprias condicdesagia ema das turmas colaboram para a
conducao de diferentes estratégias e praticas ratitaxm por parte do professor. As condicbes
fisicas limitadas da sala 313, a natureza agitagarevezes rebelde dos alunos dessa turma,
somadas as recorrentes dificuldades com a matentdtiica, constituem-se obstaculos para que
o professor estabeleca estratégias que propicieconatrucdo de um conhecimento mais
elaborado, mais relacional. Até mesmo o grande degagto pelo professor para exigir siléncio,
ordem e concentracdo ja diminuem as possibilidadess momentos de investimento na
aprendizagem matematica. E possivel que a esmatidgsolicitar a esses alunos que repitam
procedimentos e técnicas constitui-se uma medidauigole, capaz de ocupa-los, de conduzir o
excesso de energia, que muitas vezes nos deixarategaso de observar.

E certo que essas diferentes expectativas, obegag normas em cada uma das turmas
tém implicacdes sociais e afetivas, do ponto d&ada relagdo dos alunos com a matematica. E
esses modelos de interacdo que se constroem coatanoi agir dos alunos, influenciando em
seus métodos de estudo e em suas participagOeal@mdesaula. Mas isso sera discutido em
capitulo mais adiante, quando tivermos uma descragiada mais detalhada dos contextos
observados.

Continuando nosso investimento em obter uma dgscrdensa do contexto, passamos a

discussado dazpresentacdes sociais alunos acerca da matematica.
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Capitulo 7

Representacdes sociais sobre a matematica

7.1 Introducéo

Neste capitulo, continuamos com a intengéo detitoin®s contextos observados de um
ponto de vista das praticas sociais que ali seuzend, incluindo elementos das relacfes afetivas
com a matematica. Aqui isso sera feito por meiodéacricdo e analise dos eixos das
representacdes sociais (Moscovici, 1961) desveladgartir dos roteiros de filme produzidos
pelos alunos sobre a matemaética.

Quando necessério, lancamos mao de entrevistae#ianérios com a intencdo de
explicar, comparar ou especificar tais represee®co

A apresentacdo na integra dos roteiros esta raamid funcdo da riqueza de imagens e
associacoes expressas pelos estudantes. Paratasustessos argumentos, poderiamos nos
restringir a apresentacéo de recortes. No enteategorizar € uma tarefa interpretativa dificil, e
na maioria das vezes sem contornos bem definidos. eBte motivo compartilihamos as

interpretacdes que nos levaram a definicbes de ei@aepresentacbes em cada turma.
7.2 O conceito deepresentacdes sociais

Uma primeira analise do contetdo dos roteiros grovcem nos uma reflexdo, pois se
mostraram ricos em informacdes, as quais tradub@m mais do que as crencas dos alunos

sobre a matematica, incluindo sentimentos e imadiémsdidas no senso comum.

A nossa concepcdo de crencas, alinhada a de Gohaen€ (2002), entende que estas
sdo estruturas que permitem ao individuo organezditrar informacdes recebidas. Nesse
processo é que esta sendo construida sua nocéalide@de e de mundo. As crengas constituem-
se, portanto, um esquema conceitual que filtreosasinformacdes em referencia as processadas
anteriormente, cumprindo a funcdo de organizareatidade social do individuo e permitindo
realizar antecipagdes e apreciacdes acerca ddadali

Refletindo sobre esta definicdo, nota-se a automatoisujeito para selecionar crencgas,
construi-las, valida-las, etc. Entretanto, esseqaso ndo € algo isolado, individual. Apés um
estudo dos roteiros de filmes elaborados pelosoa|uioi possivel notar que muitas “crencas”

mencionadas pelos alunos pareciam impostas ou rgira@das pelo grupo social. Estas se
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apresentavam como construcdes simbdlicas sobretemid@ica, que de tdo “compartilhadas”
pareciam ser assumidas pelos alunos, sem um totahcmnia por parte deles. Nao ha, no
entanto, como afirmar que eram impostas, arbitreetde, e assimiladas pelos alunos sem
nenhuma reflexdo. Sentimos entdo necessidade darbw® conceito (ou uma teoria) que nos
ajudasse a entender o processo de “escolha” dagasrgor agueles sujeitos, isto €, que
explicasse o fato de as crencas serem ao mesma teoiptivas e diversas no grupo e
individuais.
Um conflito se estabeleceu: como descrever um xtmtsocial e cultural em que

estavamos imersos com cuidado, rigor e densidagesta de crencas individuais dos alunos

acerca da matematica?

Tomamos entdo consciéncia de que um simples lewanta de crencas presentes nos
roteiros de filme produzidos pelos alunos néo ssuficiente para alcancar tal objetivo de

descrever em densidade um contexto.

O conceito derepresentacfes sociaiseio ao encontro de tais necessidades.
Representacdes sociais sdo entendidas como umadidaddade conhecimento socialmente
elaborada e partilhada, como um objeto préatico mtribmindo para a constru¢cdo de uma
realidade comum a um conjunto social. (Jodelet91986).

Arruda (2003) esclarece que a psicologia socialrd#b asrepresentacfes sociaiso
ambito do seu campo, do seu objeto de estudo, queetacdo individuo-sociedade, e de um
interesse pela cogni¢do. O conceito ndo se situantanto, no paradigma classico da psicologia:
ele diz respeito a como os individuos, 0s grupesujeitos sociais, constroem seu conhecimento
a partir da sua inscricdo social, cultural etcr, o lado; e por outro, como a sociedade se da a
conhecer e constroi esse conhecimento com os dhudisi

Assim, as representacOes parecem indicar comdosuge sociedade se relacionam para
construir a realidade, em constante interagdo,rgutgeuma resposta as questdes que emergiam
ao longo de nossa pesquisa.

O conceito deepresentacao socidém a sua origem no conceito de pensamento coletiv
incluido na teoria socioldgica de Durkheim, parargua vida social é essencialmente formada de
representacdes coletivapie, embora do seu ponto de vista sejam comparaseindividuais,

estdo numa realidade distinta. Para Durkheimyépisesentacdes sao

140



"producdes sociais que se impdem aos individuosiocdorcas
exteriores e que contribuem para a coesdo socmb ca religido, a
ciéncia, 0s mitos e 0 senso comum e estao na laasesdresentacdes
individuais que, por sua vez, estdo associadassti@mcia individual do
sujeitd’. (citado em Vala, 2003. p. 485)

Em 1961, Moscovici reconstruiu 0 conceito e aitealas representacdes sogiais
trabalho intitulado Ea psychanalyse, son image et son publisele destacou trés aspectos
fundamentais: a coexisténcia de varias represezgagé um mesmo objeto dentro do mesmo
grupo social; as representacdes sociais que asosuggaboram estdo em funcdo das praticas de
cada grupo de referéncia e dos seus valoresaasfdrmacdo de uma teoria na sua representacao
poder efetuar-se a partir da selecdo de informagdes o sujeito extrai do contexto e da
respectiva concretizacdo (Moscovici, 2000, p.70).

A teoria de Moscovici expde assim uma relacdoétic entre o social e o individual,
entendendo as representacdes sociais como estrulimé&micas e heterogéneas (Abreu, 1995,
p.33). Gragca e Moreira (2007) ressaltam que edenédimento rompe definitivamente com a
tradicdo behaviorista, ao propor uma explicacdoedéidade em que a representacdo assume 0
carater de variavel independente, e ndo de inteamecdentre estimulo e resposta. E, citando
Moscovici (2000), as autoras acentuam o carateecéfs e a dimensdo irredutivel das
representacdes sociais,(..:) constituem uma organiza¢do psicologica, unamé de
conhecimento que é especifica da nossa sociedgde rao é redutivel a nenhuma outra forma
de conheciment(p.62). Abric (1994) lhes atribui um caratexperimental ao conferir-lhe um
duplo papel: o de ser “(..Q produto e o processo de uma atividade mental pela um
individuo ou um grupo constitui o real com o qualcenfronta e lhe atribui uma significacao
especifica”(p.160)

Graca e Moreira (2007) ressaltam ainda que aatelerepresentacdes sociagslota como
pressuposto uma desconstrucdo de dicotomias caialseta ciéncia psicoldgica: a fronteira entre
razao e senso comum, razao e emocao, sujeito ®.oRjecalidade é socialmente construida e o
saber é uma construcdo do sujeito, mas néo desldmdua inscricdo social. Assim, Moscovici
propde uma psicossociologia do conhecimento, cate &poio socioldégico, mas sem desprezar
0S processos subjetivos e cognitivos.
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E principalmente pelo fato de as representacéeaismao separarem o sujeito social e o
seu saber concreto do seu contexto e nem a coistaesse saber da subjetividade, que
decidimos lancar mao desse conceito como uma [dkspeara analise dos roteiros de filme.

Esta escolha se reafirma em Graca e Moreira (2@Qi¢) destacam que a representacao
social, na interface da psicologia e da sociologiama alternativa de grande plasticidade, que
busca captar um fenbmeno modvel, as vezes vol&tivezes rigido. Nossos pressupostos de
pesquisa estdo ainda em sintonia com Jodeletrgessilta que a representacéo social deve ser
estudada articulando elementos afetivos, mentatgiais, e integrando, ao lado da cogni¢éo, da
linguagem e da comunicacéo, as relacbes sociaisafgiem as representacdes e a realidade
material, social e ideal (das idéias) sobre a glaal vao intervir (Jodelet, 2002).

E com esse olhar que passamos a analisar ososoté@ filme produzidos pelos
alunos.Buscamos, inicialmente, identificar eixosefgesentacdes por meio de temas recorrentes
nos roteiros, em cada uma das turmas. Na turma @8acamos “Uma competicdo para
selecionar os melhores”, “Matemética produzidarpateméticos”, “Matematica: linguagem para
ficcdo cientifica”, “Cotidiano escolar”, “Historipessoal”, “Superacdo de obstaculos”. Na turma
313, “ “Matemética com aplicacdes”, “Histéria de @in “Matematica: um papel secundario”.
Comum as duas turmas, identificamos “Desafios,reagye mistérios da matematica”.

Nas sessdes a seguir apresentamos 0s eixos deamjacoes em cada uma das turmas,
exemplificados com os roteiros de filme organizag®scordo com os eixos mencionados.

Iniciamos discutimos representagdo comum as duas$, com roteiros do eixo comum.

Prosseguimos adotando o mesmo procedimento comosotids alunos da 313.

Os diferentes contextos constituidos em cada unssadeturmas sdo descritos nas

consideracoes finais.

7.3 Representacdes sociais expressas nos roteiros
7.3.1 Roteiros do eixo comum as duas turmas
O eixo Desafios/Enigmas/Mistérios da Matematicaomum as duas turmas, sera

exemplificado com roteiros de ambos os grupos ueoal

Iniciamos com o filme criado por Nubia, da turn2@3que é classificado pela autora

como de suspense, mas refere-se a busca por dasuem@nigma:
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“Um grupo de alunos se retne em uma casa abandopeadggar RPG. O objetivo do jogo era
desvendar o cédigo que libertaria os personagengdo de um terrivel serial killer. Todas as

missdes envolviam célculos matematicos e havieempd determinado para serem cumpridas.

Os alunos eram Alex, um jovem de dezessete arm& glescola porque era for¢cado pelos pais;
Lisie, uma patricinha anoréxica; Mike, um aluno @ado e inteligente que s6 estava ali porque

cedeu a pressao dos demais e Sidney, uma garatataenesperta que adora aventuras.

O jogo comecga e de acordo com o roteiro estdo encastelo quando recebem a primeira
missdo. Deveriam em até seis horas descobrir qualroero que se repetia mais vezes nas 200
paginas repletas deles que lhes foram entregues, plara a surpresa de todos, descobre que
cada péagina continha os mesmos numeros, porémgiapde maneira diferente, sendo assim
basta descobrir qual 0 nidmero que se repete mamesveem uma pagina, constataram

rapidamente que o resultado era 6 e a missdo estangprida emmenos de 3 horas.

A préxima tarefa seria realizada no jardim do dasteconsistia em determinar a altura da arvore
mais alta. Neste jardim havia um poste de centaica#t tudo 0 que possuiam era uma fita métrica.
Mike, lembrando de uma aula de matemética, constai® era necessario apenas calcular o
comprimento da sombra projetada pelo poste e petaicae aplicar esses resultados ao Teorema
de Tales da seguinte forma:

Altura da arvore = altura do poste
Sombra por ela projetada sombra glerprojetada

O resultado foi 5m.

O proximo e ultimo desafio deveria ser cumpridoa#énl12 horas. Os amigos tinham que
descobrir uma sequéncia de quatro nameros, que@guadbm os outros formavam o codigo do
cadeado que abria o portdo principal de acesso astalo. Para isso, dispunham de algumas
dicas. O tempo passava e as dicas pareciam intagdsgue Sidney teve a brilhante idéia de
testar os numeros que compunham as dicas e sugerdo todas as expectativas eram 0s
nameros que completavam o codigo.
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Anos depois, esses mesmos amigos se reuniram garstima um filme “Laranja
Mecanica”. Para a surpresa de todos, o numero demes do personagem principal, Alex, era

0 mesmo que compunha o cédigo que Ihes permitiesiev o jogo.

(NuUbia — turma 309)

No roteiro ‘Madrugada dos célculosde autoria da aluna Juliana da turma 309, bemosnen

desenvolvido que o anterior, a aluna relaciona matiea ao mistério e ao terror:

“Carlos é um jovem de 23 anos esta no 3° perioddadematica e € um aluno muito aplicado -
ou era, pois ultimamente estdo acontecendo coisa® restranhas. Carlos costumava ficar até
tarde estudando, pois fazia faculdade a noite, m@gois de conhecer Rodrigo, um outro
estudante de Matematica, que chegara ha pouco terapaniversidade e nao tinha habitos e
costumes muito normais, Carlos comecou a fazesnas madrugadas muito mais que calculos.
Vocé néo pode perder essa histéria cheia de misgrmuito terror que conta como uma mente
perigosa e assassina pode influenciar uma pessaaeffcalculista” a cometer crimes quase

impossiveis.” (Juliana — turma 309)

O suspense criado por Raissa, da turma 313tdandid de “X e Y”. X € uma mulher que
decide descobrir a verdade sobre seus pais. Yramug amor de X que a ajuda a encontrar a

verdade. O avd € um bom homem que esconde a vgrdbrdamor a neta.

“X era uma moca dedicada aos estudos e morava eanagd Saulo em Pernambuco num lugar
tranquilo perto da praia. S6 que havia um problexhado sabia nada sobre sua origem, desde

pequena, seu avb escondeu tudo sobre seus pais.

X era noiva de Y, um grande simbolista que muitto geerdeu seus pais e ndo tinha nenhuma

pessoa da familia, s6 tinha X com quem dividiada.vi

Quando X completou 28 anos resolveu aceitar o pedi&l casamento do simbolista. Seu avo,
porém pediu para que ele decidisse o dia do cas&rim casamento foi no dia 03/11/2006. Entédo
neste dia sucedeu o casamento de X e Y, foi umulia feliz para amigos e os noivos. E logo
depois foram para lua de mel em Porto Seguro —&dFoi linda e feliz a viagem. Retornaram
para a casa que Y possuia perto da casa do ava @&endanas se passaram e estava X em casa
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guando recebeu o telefonema de seu avd pedindoviggee imediatamente para sua casa.
Chegando 14 havia o corpo do seu avd estirado ndoch uma escritura no chdo com os
seguintes dizeres “Filha querida te ocultei a vaeddgpor te amar demais. Raciocine e associe

cada numero a letra do alfabeto, dai sabera a véeda
2 1 89 1=BAH I A
9 11 8 5 20 18 =ILHEUS

X lembrou-se da casa que seu avoé tinha la. Viajanarmesmo dia, chegando la vasculharam a
casa e acharam um cofre e utilizaram a terceirshsgeméo tinham achado a decodificacdo para

letras do alfabeto, eis aqui os nimeros da senha2113 5 81 3 21.

Abriram o cofre e havia ali varios jornais e cadesncom muitas escrituras dizendo que
terroristas com o nome de Sr e Sra X haviam matad@ms pessoas em nome de um deus
lendario. Quando X terminou de ler, caiu em prarfosem saber o que fazer abracou sua
amada. Varios dias se passaram. X nunca esqueaifave que tentar domar as lembrancas.
N&o tiveram um feliz para sempre, mas tiveram upeauida. X aprendeu que nem tudo é bom

saber. (Raissa — turma 313)

Observamos aqui a referéncia ao filme Codigo aeiVi

Na mesma linha de resolugcéo de problemas, Alli§3b8) escreve uma aventura.

A aluna Lea (turma 309) busca mostrar em seu fdoe até mesmo uma sequéncia de
nameros parece ser algo misterioso.

O filme de Cheila (turma 313) tem um roteiro cunwas deixa claro que somente
desvendando charadas que seria Unica saida pagaeogstavam perdidos no “mundo da
matematica” — titulo do roteiro. No filme de Migu&lirma 313) “A solu¢édo do problema”, um

detetive usa a matematica para desvendar um crime.

A aluna Maria (turma 313) produz um roteiro denél cujo género € agédo. O enredo €
uma competicao entre quatro personagens do “land bajuatro do “lado mau” para desvendar

enigmas dificeis
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Fabio (turma 313) também decidiu propor um roteimo que as cenas principais seriam
disputas entre dois grupos que tentariam “desvevdt@ws segredos do castelo para resolver os
enigmas”. Os enredos de Maria e Fabio apresentameatos de competicdo e, a0 mesmo

tempo, de revelacdo enigmas.

De um modo geral, roteiros escritos por alunotidaa 313 sdo menos desenvolvidos se
comparados aos da turma 309. Refletem uma imatleridas alunos na redacao de textos, ou seu

menor investimento na atividade proposta.

7.3.2 Eixos de representacao na turma 309

Uma competicdo: para selecionar os melhores?

Embora poucos alunos da turma 309 tenham conaordach a afirmagédo acima, a
associacdo entre mateméatica e competicéo foi freqims roteiros de filme.

Provavelmente, os alunos ndo assumem explicitargpre compartilham da crenca de
gue a competicdo de matemética sirva para seleciomamelhores, mas nos roteiros a
competicao/selecdo emerge de modo indireto, massat

Na matematica dos matematicos, uma representamdi®@ & competicdo € forte e
recorrente. Como exemplo, escolhemos apresentariemairo lugar excertos do roteiro do filme
de Ligia, intitulado “Matematica, pura matematica”.
Os personagens do filme sa®itagoras — o cientista maluco; Tales — o auxilie Pitdgoras;
Bhéaskara, o cientista adversério; Sophia — diretarAcademia de Matematica.”

As principais cenas seriam gravadas na “Acadermiddteméatica, no Laboratério de
Pitagoras e no Laboratorio de Bhascara”

Como sinopse a autora descreve:

“Pitagoras e Bhaskara sao cientistas inimigos e ragbrigando pelo mesmo objeto: a ultima
vaga na Academia de Matemética. Mas para conseguipar este cobicado lugar, eles terédo
gue superar um imenso desafio: resolver o grandblpma feito pelo maior dos matematicos. O
problema € tdo grande que eles terdo um prazo demés O filme enfoca esse problema
mostrando o dia-a-dia de cada um no seu laborattergando resolver o desafio”

(Ligia — turma 309)
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No filme “A competicdo”, do aluno Rogério, é r@lda a histéria de um torneio de

Matemética na Grécia. A sinopse deste roteiro gaura constatacao interessante:

“O filme conta a histéria de um matematico que pager varias aventuras para participar de
uma competicdo de matematica. O filme é baseadavemtura, tem classificacdo livre, com
trilha sonora estilo hip hop. Para quem gosta ddengtica o filme € uma aventura com acéo; e
para quem nao gosta, € um terror.”

(Rogério — turma 309)

Nota-se uma avaliagao feita por ele sobre conpeasoas se apropriariam do filme. Fica
implicito o modo como as pessoas lidariam com apetigho, ou seja, ha ai uma percepcéo da
relacdo dos outros com a Matematica. Portantanaréo afetiva da relagdo com a Matematica
articula-se a definicdo do género do filme prodazdlo aluno.

Como no roteiro anterior, personagens com nomesadematicos famosos participam do

filme:

“Tudo comecou quando um recém-formado em matemdtiamado Gauss Newton € convidado
para participar de um torneio de matematica na GaéEm casa ele recebe o convite do comité
organizador da competicdo. Gauss ficou surpresis poabara de se formar e ja foi convidado
para participar de um torneio internacional.

Gauss fez suas malas, e no caminho do aeroporaidoado por um grupo de quase dez pessoas
todos vestidos de preto com varios nimeros espathaédlo corpo, e reparou que um deles
estava com 0 mesmo convite da competicdo em unmadtss (tatuada com o numero 1.
Chegando ao aeroporto, Gauss embarca e foi paraeéci@ Na Grécia, ele foi direto para a
competicdo, pois ja estava atrasado. L4 ele recebma prova com varias questdes de
matematica. Gauss venceu facil, em 100 questbfexetta 95 e passa para a proxima fase.
Quando ele estava indo para o hotel, ele foi novaenatacado pelo homem com a mao tatuada
em numero 1 entdo ele deduziu que este homem gsatieipando da competicdo. Gauss
correu para o hotel e se salvou. Dez dias se passa Gauss estava na final com o homem da

tatuagem numero 1, cujo nome era Aristoteles.
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Gauss pensou: “Este cara € esperto e ndo quer pezdt&o ele vai jogar sujo”. As provas
foram distribuidas e em duas horas e meia depombos acabaram. Os pontos foram
computados e o resultado foi: Aristételes 94 e G&Ls

Gauss foi o0 vencedor, ganhou U$ 500.000,00 e grithumatematica € linda!™

(Rogério — turma 309)

Tanto o roteiro do filme de Ligia quanto o de Ragépresentam histdrias de competi¢éao
acirrada. A referéncia a matematicos famosos quesaé contemporaneos, mas no filme se
encontram em disputa, parece traduzir a idéia defanpor Moscovici (1961) de que a
representacdo socialdo € uma copia nem um reflexo, uma imagem foticgréa realidade: &
uma traducéo, uma versao desta. Ao mesmo tempuedia enorme massa de traducdes que
executamos continuamente, constituimos uma so®@edb sidbios amadores, na qual o
importante é falar do que todo o mundo fala, unzaguee a comunicagéo é berco e desaguadouro
das representacOes. Para esses alunos, conhecouosgartilhado € o de que a matematica é um
contexto onde matematicos com nomes ilustres e fancanquistada disputam e demonstram
seus conhecimentos e habilidades matematicas eendeoum prémio.

Uma competicdo também aparece representada ntoaabimatematica escolar, embora
de modo menos agressivo, como nos roteiros decdéasslie Cassia.

A aluna Jéssica define como personagens delssidlunos da escola Martins Souza e

alunos da escola particular Clara Nunes. Os pngigeriam

“Marta, aluna da escola estadual Martins de Sougae esta no 3° ano do 2° grau, estudiosa e
disciplinada. Pedro, também aluno do Martins Sowzta no 3° ao do 2° graindisciplinado,
ndo gosta de estudar, mas € bom em matemageaa, aluna da escola particular Clara Nunes,
estudiosa, rica, invejosasta no 3° ano do 2° grau. Fabio, metido, estum&lara Nunes, esta

no 3° ano do 2° grau, ele € o mais popular do ¢olégo e ambicioso.”(grifo nosso)
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Como principais cenas:

“O prefeito de uma cidade anuncia uma competicA@ohhecimento matematico para todas as

escolas da regido e essa competicdo € para aluoastitno ano escolar e como prémio a escola

vencedora ganhara uma reforma geral na escola.

Sabendo dessa competicdo a Diretora da escola Mar8ouza resolve inscrever a escola, pois

esta precisa muito da reforma, e se nédo reformaszola podera ser fechada.

Quando a Diretora anuncia aos alunos da escola sadrcompeticdo, nenhum se propde a

competir, mas somente dois alunos assumem o congsmMarta e Pedro. Sem mais opc¢des a

diretora desanimada e sem esperanca decide bataadé nos dois.

Enquanto a outra escola que nao precisa da verb@btan resolve se inscrever e pegou dois dos
seusmelhores alunos Sara e Fabio que resolvem entreepartir o dinheiro do prémio

Chegada a competicdo, dois meses depois da ins¢rigz escolas estdo concorrendo a esse
prémio, durante cinco dias, chega o final da congaet duas escolas se enfrentam, mas para a
surpresa de todos a vencedora foi a Martins Soufgaifo nosso)

(Jéssica — turma 309)

Autores da teoria depresentacdes sociaggirmam que toda representacdo se origina em
um sujeito (individual ou coletivo) e se referema abjeto. Jodelet (2002) sintetiza a idéia: toda
representacao € representacao de alguém e de atgisaa Toda representacdo se refere a um
objeto e tem um conteddo. E quem a formula € umiteugocial, imerso em condi¢cdes
especificas de seu espaco e tempo. A autora pesyide trés grandes ordens de fatores a serem
levados em conta como condi¢des de producao dessegppacdes: a cultura, tomada no sentido
amplo e no mais restrito, a comunicacao e lingua@etragrupo, entre grupos e de massas), e a
insercdo socioecondmica, institucional, educaciendeologica.

O roteiro de Jéssica refere-se a um conflito dese, representado pela rivalidade entre a
escola particular e a publica. Interessante obsewa a aluna, ao apresentar os personagens da
escola publica, coloca em primeiro lugar a sérieqgm eles se encontram matriculados para
depois definir suas caracteristicas pessoais. D#&ongontrario, quanto aos alunos da escola

particular, a autora precipita em apresentar canigticas “negativas” dos personagéf&ara,
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aluna da escola particular Clara Nunes, estudiosea, invejosa (...) Fabio, metido),"para
depois informar a série em que estes alunos estudam

Ressalta que eles sao ricos e que a escola néiegpi@ da verba para a reforma. Parece
haver ai um tom de indignacdo, como se ndo fosde mue a escola particular vencesse a
competicdo. Embora, isso seja algo “ndo dito”, punke inferir através do modo como a aluna
caracteriza a escola particular.

A condicao socioecondmica desfavorecida da esuditica parece nédo ter prevalecido,
uma vez que esta escola vence a competicao. Eritretaautora destaca que tal vitoria causou
surpresa ja que os participantes ndo estavam mgajados na competicdo, além disso, parece
estar implicita na afirmacéo de Jéssica a congiragéial de que a escola particular teria mais
gualidade quando comparada a publica.

E preciso mencionar os motivos pelos quais aslass® inscrevem na competicdo: a
particular se inscreve por que estd motivada aicgmt do evento independentemente da
necessidade do prémio; a publica, se inscreve porggnhar a competicdo é condicdo para se
manter em funcionamento.

A aluna Cassia elaborou um roteiro sem atribunhoen titulo ao filme, que ela define
como um trama com pitada de comédidica implicita a competicdo, através de umaafelie
cultura realizada na escola contexto as filmagens.

Como personagens, a aluna define:

“Ana Maria: uma mulher muito m4, diretora de um @gio interno; Soinha: uma menininha
magrinha, franzina, que entrou no colégio e desieofue terror € aquele lugar; Aneyshow, uma
menina buchechudinha que é muito comédia; Kamitza menina inteligente, mas ndo & muito

criativa).”

“O filme comecga com Soinha fazendo uma péssimaapdevMatematica (super dificil). Prova
esta que Soinha zera! Quando dona Rita se deparatabnota vira uma fera! E decide colocar
sua filha num colégio interno.

Ao chegar no colégio Soinha tem que assistir uma da matematica logo de cara! E fica

horrorizada com a dificuldade da matéria que videscobre que s6 tende a piorar.
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Ai ela conhece Aneyshow e Kamila que revelam gueavai haver uma feira de cultura sobre a
matematica, onde a apresentacdo mais criativa \ah@r um diploma importantissimo e
poderdo sair de la. As trés entdo decidem se wamia flazer o trabalho. Mas, quem escolheu o
tema foi Ana Maria.

O desenvolvimento exigiu muito esforco e foi mu#balhoso, mas as meninas foram dedicadas
e o trabalho ficou pronto.

No dia da apresentacao do trabalho, Ana Maria sabat apresentacdo das meninas. Entédo de
improviso, elas uniram a inteligéncia de Kamilah@m-humor de Aneyshow e a criatividade de
Soinha e fizeram uma apresentacao.

As meninas ganharam a feira de cultura e recebeavadiploma que para elas foi uma carta de

alforria. Sairam de la decididas a manter a amizad€assia — turma 309)

Embora a competicdo apareca de modo bastante sutlgéia de superacdo pode ser
observada, novamente, como no roteiro de Jéssica.

Vale lembrar que no ano 2000, a escola campo deanpesquisa participou de uma
competicdo em um programa de televiséo, cujo pré&micexatamente a reforma da escola. Essa
informacéo foi passada a mim atraves de convengasriais com ex-alunos da escola. De modo
diferente do que aconteceu no roteiro do filmeédsi¢a, sua escola ndo ganhou o prémio.

Possivelmente, o fato de a aluna trazer este paa@ ser uma forma de dar novo destino
ao desempenho da escola, ja que dessa vez, ddihddtoria esta em suas maos.

Alem disto, as Olimpiadas da Mateméatica sdo coggest que hoje fazem parte do
cotidiano escolar dos sujeitos da pesquisa. N@onemste algo institucional que existe em nosso
pais em nivel federd] estadual ou local (competicdo que anualmentetecerentre as turmas

dessa escola). A participacdo em Olimpiadas € qlgo parece fazer parte da vida escolar

2 Criada em 2005, @limpiada Brasileira de Matematica das escolatigash(OBMEP) acontece anualmente e caracteriza-
se como um projeto com a inten¢do de criar um artiestimulante para o estudo da Matemética ehines e professores de
todo o pais. Dentre as realizacdes da OBMEP, édyebstestacar: premiagdo dos melhores colocadgsawa com medalhas;
producao e distribuicdo de material didatico; estélgs professores premiados; programa de Inici@éntifica Jr. (PIC) para
os medalhistas da OBMEP estudarem Matematica jamolcom bolsa de estudos do Conselho NacionBledenvolvimento
Cientifico e Tecnolégico (CNPq);encontro entre cedislhistas de Ouro;

Segundo consta do site oficial do evento, mais&milhdes de alunos se inscreveram na competic@oa de 98% dos
municipios brasileiros estiveram representadosnéasacrescentam: “os sucessivos recordes deipagio fazem da OBMEP a
maior Olimpiada de Matematica do munddtt://www.obmep.org.br/apresentacao.h(adessado em 20/01/2009))
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daqueles alunos. Sustentando a afirmacdo com registn meu caderno de campo dos

comentarios feitos pela aluna Lea na segunda setieanlservacao:

O professor havia pedido aos alunos que se reumisse grupos de seis. Aleatoriamente, eu

escolho um grupo para observar e sento-me juntoesses alunos.

“Os alunos conversam assuntos diversos enquant@eopA aluna Carla comeca a resolver o
exercicio e assume um papel de “lider” dentro dopy. Carla discute com os colegas suas

idéias para resolver o exercicio.

Noto que todos os alunos do grupo mostram-se d@deshcom a resolucdo dos exercicios. A
aluna Léa comenta que o aluno Carlos é excelentenatamatica. A aluna Catia confirma. Lea
mostra-se meio desanimada a se ver diante os ei@scpara fazer. Percebo que ha certa
comparacao consigo mesmo quando elogia o colegio€&drea acrescenta: “Ele foi destaque
na Olimpiada mineira no ano passado. Foi para auselg etapa e tirou uma das maiores notas,
ndo foi?” (olha para o colega Carlos que da um ssimho meio sem graca demonstrando

timidez)
(Notas de campo 20/02/2006)

Importante destacar que a informacao que Leaaeeetomo algo capaz de distinguir o
colega, de reforcar sua imagem de destaque nagugle. Assim, mais do que algo difundido no
imaginario daqueles alunos, a representacdo darmaata comaompeticdo para selecionar os
melhores foi (re)construida por aqueles sujeitos em sua®rshs experiéncias com esse
conhecimento, que hoje inclui também as OlimpiatadMatematica. O envolvimento desses
alunos na competicédo seja para concorrer ao préoni@ um candidato de peso, seja para torcer
pelo colega, pela turma ou pela escola inteira empeticoes de maior porte faz com que esses
alunos ndo sejam meros expectadores de disputaartipacdo ativa deles nesses eventos

contribui para reforcar tal representagéo.

Retomando uma contribuicdo de Moscovici, a comfetaparece como processo de uma
atividade mental vivida por aquele grupo de aluapso mesmo tempo torna-se produto, a
medida que os alunos ja reconhecem e se refereatedd@tica como uma competicao. Isto €, a

matematica vista como competi¢cdo adquire uma $igigdio especifica.
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Matematica: produzida por matematicos

A representacdo de que a matematica € uma ciprailazida por matematicos aparece
em alguns roteiros de filme. Nos roteiros suprdosga € possivel notar nomes de alguns

matematicos importantes historicamente para a &t da matematica cientifica.

O filme de Ligia, por exemplo, intitulado “Materitat, pura matematica” tem como
personagens:Pitagoras — o cientista maluco; Tales — o auxilide Pitdgoras; Bhaskara, o
cientista adversario; Sophia — diretora a Acaderd Matematicd Ligia acrescenta que as
principais cenas seriam gravadas‘Aeademia de Matematica, no Laboratorio de Pitagoma
no Laboratério de Bhascara”

No roteiro de Rogério, também mencionado anteeote ha um personagem chamado
Gauss Newton, o qual € convidado para participarnddorneio de Matematica na Grécia. Ele

compete com o Aristételes.

Breno € outro aluno que elege a Grécia como ldeagravacdo do seu filme sobre a
matematica intitulad6dEm busca de um sonhoComo personagem principal, Maria € uma

mulher que quer seguir a carreira da matematica.

“O filme conta a histéria de uma mulher que adoratematica e seu nome é Maria e tentou
seguir carreira. Mas, a histéria passa muitos ambdsas em uma época onde a mulher sofria

Varios preconceitos.

Maria morava na Grécia, seus pais ndo admitiam gleeseguisse a carreira da matematica,

faziam tudo para impedir que ela tentasse fazeematica.

Mas para que ela conseguisse realizar seu sonhoselavestiu de homem para estudar
matematica. Com o disfarce ela conseguiu contato cérias celebridades como Gauss, Talles e

Newton.

Quando todos descobriram seu disfarce todo predtmgeie todos tinham por ela ser mulher

acabou, pois verificaram que ela tinha o dom.

Depois de alguns anos ela conseguiu criar variasiés com a ajuda de Gauss e Talles. Maria

foi uma que ajudou muito a matemética.” (Breno — turma 309)
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Os roteiros de Ligia, Rogério e de Breno expdera tepresentacdo de que a matemética

tendo sido construida por homens e mulheres, ltiatoente.

Das observagfes das aulas do professor Jodo, ghénagdes longas sobre como o

conhecimento ou resultados foram construidos sedi&toricamente.

Notamos ainda que é freqlente a apresentacdo dendgwatdes de resultados matematicos.
Costuma haver detalhamento do “passo a passo’oe m@ps provas. Ao discutirmosrearma
sociomatematicada turma 309 “Valorizacdo do rigor l6gico-matema@tnas argumentacoes,
observamos a efetiva participacdo dos alunos, pagsasso” alimentada constantemente pelo
professor e acordada com os alunos, 0 que conpdraisustentar a representacdo da matematica
como uma ciéncia com regras proprias, rigidas, ymidds e validadas socialmente, além de
acumuladas ao longo da sua historia.

Matematica: linguagem para ficgdo cientifica

Em alguns roteiros, a mateméatica se apresenta comiastrumento capaz de contribuir
para a elaboracdo de histérias irreais, imaginadgsr vezes, complexas. A combinacdo de
nameros, senhas, codigos aparentemente descoresalgem esquemas complicados, livram

pessoas em apuros ou até mesmo salvam civilizagéess de grandes tragédias.

Nesta representacdo, parece-nos haver uma infuélaca de filmes que estdo entre os

preferidos por alunos daquela faixa etaria, taisa@tCubo™® e “Cédigo Da Vinci®™.

%0 Tjtulo: Cube(Cubo)

Ano de Producéol997

Pais de OrigemCanada

Género:Horror psicoldgico

Durac&o:90 minutos

Tipo: Color

Diretor: Vicenzo Natali

Roterista:André Bijelic e Graeme Manson
Fotografia: Derek Rogers

Musica:Mark Korven

Elenco:Nicole de Boer, Nicky Guadagni, David Hewlett, AedrMiller, Julian Richings, Wayne Robson.
Sinopse da Obra:

O filme Cubo é baseado na natureza humana e riotinetimano de sobrevivéncia. Nao se trata, patdatum novo conceito
nesta area. E, no entanto, um filme inovador: Bessoas comuns, totalmente estranhas entre silaac@resas num labirinto.
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O aluno Wagner apresenta seu roteiro como ingpii@temente no filme “O Cubo™:

"Pode-se criar um filme muito semelhante a “O cub&h que pessoas sdo raptadas em
colocadas em cubos. Um sistema de cubos que semerdsi com uma precisa e exata
frequéncia. Em cada cubo o personagem tem a spordispontos, uma a cada face do cubo e
gue pode-se abrir e da acesso ao cubo vizinho eenpgpde ou ndo conter uma armadilha
muitissimo mortal. O interessante é criar um fileme que todos os cubos tem decodificacdes
matematicas, em que possuem numeros de grandeSdgui®s de algarismo que se relacionam
de certa forma em matematica muito avancada (pé&racs e supercomputadores) indicando se
aguele cubo possui armadilhas ou se € seguro pgarsonagem entrar e procurar 0 proximo

cubo seguro.

Logo, o filme é do tipo suspense-terror, como unitizat sonora cheia de sons altos e tipicos
daqueles que ocorrem em momentos de suspense ¢quuorcexemplo, um personagem passa

de um cubo para o outro).

A classificacdo do filme é para maiores de 18 &as principais cenas sao:

Nele, existem salas interligadas em forma de cebm®paradas com armadilhas mortais. Sem comidawea, suas vidas estdo
com os minutos contados. Nenhum deles sabe conmmm@ue estdo presos, mas logo descobrem que cadsssui uma
habilidade especial que podera contribuir paraga.flum matematico, um engenheiro, um policial, adrdo, um deficiente
mental devem juntar esforcos na éansia de encon&rarsaida de um enigma praticamente insolavel. (Fonte
http://www.cfh.ufsc.br/~labhiss/cubo.h@mecessado em 20/12/2007)

31 Diretor; Ron Howard

Elenco: Tom Hanks, lan McKellen, Alfred Molina, de@eno, Audrey Tautou.
Producéo: John Calley, Brian Grazer

Roteiro: Akiva Goldsman, baseado em romance deBdawn
Fotografia: Salvatore Totino

Trilha Sonora : Hans Zimmer

Duracéo: 153 min.

Ano: 2006

Pais: EUA

Género: Drama

Cor: Cor

Distribuidora: Columbia

Estudio: Columbia Pictures Corporation/ Imaginedeainment
Classificacéo: 14 anos

“O pesquisador Robert Langdon (Tom Hanks) viajafaris a fim de promover o lancamento de seu Iinneo Especialista em
simbolismo, ele é convocado pela policia local gloam curador do Museu do Louvre é assassinadoplst@as para a resolucao
do crime parecem estar escondidas em obras deiideoba Vinci. Com a ajuda da criptografa francesphte Neveu (Audrey
Tautou), descobre que o curador estava envolvidoreenmisteriosa sociedade secreta. Os dois pentaruropa em busca da
solugao para esse caso.” (Fothigp://www.meiapalavra.com.br/showthread.php?tidi@l&cessado em 20/12/2007)
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“Um narrador falando onde e por quem e para qué&bafoi construido (sugestao: algum lugar
no subsolo do deserto de Arizona nos EUA). Umatuingio supersecreta criada pelo governo
norte-americano para exilar lideres politicos dasBia e outros paises que tenham adotado o
comunismo como forma de governo durante a terrinedrra fria. Além deste comego em
narracdo, mostra-se também a constru¢cdo do progetda obra além de mostrar como as

pessoas eram raptadas e colocadas la dentro.

Dentro do cubo, ai os professores de matematicaggam na exata relagdo matematica bem

complexa que existe entre eles.

Durante o filme, inicialmente os personagens usatascom cadarcos, jogando-os nos cubos
para saberem se tem ou ndo armadilhas. Algumassv&e davam certo e o cara morria em

uma morte tragica.

Os personagens se encontram e entre eles existeetamdado mental que € um génio em
matematica que tem a capacidade de efetuar “cakgigantescos” na mente montados por um

estudante de engenharia de armamentos nuclearsse.rus

Com isso, todos os personagens morrem, de menugealeiro e o superdotado, pois 0os demais

personagens ignoram seus raciocinios matematic@® e/itimas das armadilhas dos cubos.

Assim, tem-se a supervalorizagdo da matematica ddihterramenta para a sobrevivéncia de

um homem.” (Wagner — turma 309)

Outro roteiro que aborda uma mistura de cotidiesmolar e ficcdo € o filmeA'Historia
da Matematica’ Embora o nome possa sugerir, nao ha no roteimbume conteddo de histéria
da matematica propriamente dita. Talvez o alundo€ao elabora-lo com esse nome, quisesse

apenas propor uma histéria de aventura, que erssgvaatematica.

“Personagens — De principais seriam quatro amigakeferson, Mariana, Pedro e Pamela — que

viajariam para muitas épocas diferentes para unbatho de faculdade.
Caracteristicas dos personagens:

Jeferson: um garoto de 20 anos, que faz faculdaéMdtematica, gosta muito de praticar

esportes e sair com 0s amigos, nao leva os esadéso.
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Mariana: tem 20 anos, faz faculdade e é da mesadmliCarlos. Maria adora curtir a vida, sair

e baguncar, também nao leva os estudos a sérim @nea pequena queda por Carlos.

Pedro: amigo de Carlos e Mariana, tem 21 anosfdanldade de Matematica, € muito baladeiro

e adora fazer hora com o0 sexo oposto, também vaooe estudos a Sseério.

Pamela: é da turma dos bagunceiros, tem 20 anasfdauldade de Matematica e como 0s

outros nao leva os estudos muito a sério.

Principais cenas: O que principal acontece é quegoatro amigos recebem um trabalho na
faculdade e se eles nao tirarem total serdo repdoga No desespero eles encontram em uma
casa abandonada a solucao dos seus problemas, @gaima que tinha o poder de viajar pelo
tempo. Com isso, eles aprontam bastante em épdfegsrdes, deixando um rastro de bagunca

por onde passam.'Carlos — turma 309
O roteiro da aluna Barbara também possui conteédizgBo cientifica.
Cotidiano escolar

E possivel notar no roteiro de Carlos (trans@itiona) uma representacéo de matematica
relacionada ao dia a dia escolar. Isto é, aparepecassidade de se fazer um trabalho de
matematica para cumprir uma etapa e ser aprovaslobAgacdes como aluno e a rotina em uma
escola também apareceram nos roteiros de CéasstaJéssica, abordados anteriormente. E,

também naqueles que passaremos a abordar.

O aluno Leonardo n&o deu titulo ao seu filme. Mefiu que se trata de uma comédia e

0s personagens s&o:

“Prof. Epitafio: Jovem professor de aproximadamentete e quatro anos, usa roupas caretas
tipo calca “pega-frango”, ténis, blusa social xadredculos garrafdo e cabelo com gel partido

ao meio. Eximio matematico, porém nenhum alunspeita.

Aluna Bissetriz: Adolescente de dezessete anosiamalga, usa roupas estilo “patricinha”.
Odeia 0 nome que tem. Foi seu pai quem escolhes, gga matematico. Ndo gosta de
matematica e encontra dificuldades na matéria, poafirma que passara o ano mesmo sem

estudar.
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Aluno Lélio: Excelente aluno nas ciéncias exata& muito” zuado” pelos colegas de sala.
Convencido.

Aluno Clemildo: Pouco dotada de conhecimentos nmétieos, mas € muito aplicada nas aulas,
interessada. Defende o professor Epitafio dos adumee o agridem verbalmente. Gosta dele. E

mal arrumada.

Alunos secundarios: Cerca de vinte alunos que fdragnnga em quase todo o tempo de aula do
professor Epitéfio

Cenério: 1) Sala de aula de uma escola publica
2) Uma cena externa: jardim

“Em suma, o filme conta a saga de um professamdegematica que remete muitas vezes
ao seu tempo de faculdade onde era excluido pelegas, até os dais atuais onde seus alunos
ndo o respeitam. Epitafio € sempre defendido pkiasaClemilda e muitas vezes é incomodado
por Lélio que vive o procurando para sanar suasidis matematicas. Certo dia, na frente do
qguadro, Epitafio, recebendo uma chuva de bolinfagapel, lembra de sua infancia no colégio
sendo humilhado pelos coleguinhas e finalmenterecduse. Grita com todos e vira um ditador.
Todos passam a respeita-lo exceto Bissetriz que taede revelara ser prima de segundo grau
de Epitéfio. Ao obter a atencdo dos seus alunotakpios faz entender célculos matematicos.
Porém eles agora passam a indagar a importanciaales#€ncia em seu cotidiano e nhovamente
Epitafio relembra seu tempo de escola onde tamlenguptava isso aos seus professores e eles
desviavam do assunto. Entéo, Epitafio passa a gal@om seus alunos sobre a Matematica
dando exemplos de nosso dia a dia sobre seu usaluBss passam a admira-lo e Epitafio vira
amigo deles mesmo com seu jeito ainda estranhdaéiyano do filme, a dltima cena pode ser
externa em um jardim com Epitafio e seus alunosvexsando e brincando a respeito da

matematica.” (Leonardo — turma 309)
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Historia pessoal, relacionada a sofrimento

A aluna Sandra da o seu nome a personagem prirdmgpalme. Coincidem o nome do seu
professor de matematica com o professor, persondgerteiro, e o nome do aluno aplicado —
Wagner — com o seu colega de sala, que € um dossatue se destaca em matematica..

O filme “O corredor da matematica”, segundo a aytérum filme de terror e € inadequado

para alunos do Ensino Fundamental, Médio e vestilolals.

“Personagens: Sandra ((aluna do Ensino Médio dasTde Mileto), Jodo (professor de
matematica), Wagner (aluno CDF que vive “fechande’provas) e alunos da turma 309 da

escola Tales de Mileto — noite)”

Principais cenas

“O professor Jodo avisa aos alunos que as provadcsea Ultima semana do més de marco.
Para Sandra sera “o fim” ja para Wagner (que ri &ndra), a prova serd tédo divertida como
uma viagem de final de ano.

Chega o dia da “tal” prova Sandra estd com o cora@pertado. Quando chega exatamente as
5:30h da tarde, ela sai do cursinho pré-vestibyssociacao Pré-UFMG), em direcdo a escola.
Suas pernas tremem e sua pele escorre um suro frio.

Ja na sala de aula, apés o recreio, Sandra estardagpde dar um ataque do coragdo quando vé
Joao entrando com as provas na mao. Mais uma vem&vala um sorriso “debochado” para
piorar a situacdo de Sandra.

O professor comeca a distribuir as provas, dizegde esta constituida por questdes triviais e
gue quem nédo fechar a prova tera que fazer todogamlhos que ele esta fazendo em seu
doutorado. Sabendo disso, Sandra simplesmente gesma

Os alunos da turma levam Sandra para a ambulangiee foi chamada por eles, pois Rodrigo
ficou imével diante do que se passava).

Os alunos foram para o hospital, mesmo com Joadcsenntra. Ja no hospital receberam a
noticia de que ela havia morrido. Wagner e Jodo ligam para o ocorrido. E vao para casa.
No dia seguinte todos os alunos vao protestar peltura que os dois assumiram. Joao pega

uma arma a laser e mata todas as pessoas que smtegnmn na escola, incluindo Wagner.
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Depois disso a alma de todos esses alunos comat@raenta-lo. E ele se mata. A partir dai a
Escola Estadual Tales de Mileto se torna mal-assaddy onde quem entra ndo sai mais.”
(Sandra — turma 309)

O roteiro do filme de Camila, que ira compor uns dasos que escolhemos para estudo,

também traz elementos de uma histéria de sofrimemto relacdo a matematica. Nao o

transcrevemos aqui, porque o abordaremos em urasse$ estudos de caso.

A aluna Andréa elaborou um roteiro de filme qua elclassificaria como “suspense,
drama e terror”. Como trilha sonora, ela seleciofrausica do Missdo Impossivel, musica de
suspense e musica de panico”. E quanto a clagsiic&la o considerourfdicado para maiores

de quinze anos, pois pode haver trauma da matea@adis a exibicao do filme”.
As principais cenas se passariam na hora da p@waatematica. Como personagens:

“Cristopher (Cris) um terrorista (professor) de neatatica, mandao, chato, ndo se importa com

a opinido dos seus alunos.

Alunos:

Soinha, odeia matematica, tem trauma da matéria €ris, seu professor de matematica.
Karina, também nédo gosta da matemaética, e é aimalagm dias de prova.

Kamila, cdf (que gosta de estudar), ela gosta deematica, mas ndo gosta de Cris.

Lé, sonhadora, legal, mas outra traumatizada comadéematica.

Sandrinha, gosta de conversar, brincar e zoar cagalara.”

“Cris, um professor de matematica da4 aula num calégublico. O nome do colégio é
Comunidade, e ele tem uma turma, a 3001, que é agsim@mpenas por meninos (regra do
colégio, salas com alunos do mesmo sexo), ques, al&o vao muito com a cara dele, pois o

acham chato e mandao, mas isso é uma questao iiémpi esta € pessoal.

Sexta-feira, ultimo dia da semana e a turma 300i& feela frente trés aulas de matematica, é

isso mesmo, 3 aluas, tortura, ndo?! (musica degmni

As meninas ja estavam inquietas e falavam dessaragrquando Cris, com seu jeito grosso,
entrou na sala e disse que naquele dia no horédawehia uma prova, individual e sem consulta,

foi panico total.
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Na hora da prova, foi um desespero, Kamila ndodintuito que temer, pois era fera na matéria,

mas as outras meninas era uma tremedeira s0. (adsienissao impossivel)

Para Karina, L&, Soinha e Sandrinha era como sereotista Cris estivesse mandado uma
bomba, e elas ndo tinham pra onde fugir, com a @ carteira elas olhavam, olhavam e néo
conseguiam fazer nada. Mas tiveram de entregar@agrmesmo com algumas questdes em

branco.

Na hora da entrega da prova, ai sim foi um caosisfoa de suspense)

A maioria das alunas tinham ido mal, e estavantdsi€om aquela situacdo, mas o que podiam
fazer, o professor Cris ndo dava aula bem, ndoayastle suas alunas e nem ligava se a maioria

tirasse notas ruins, e foi 0 que aconteceu.

Cris entregou as provas e suas alunas ja sabiam riiege tinham ido bem, s6 confirmaram

guando viram as provas.
E assim terminou aquele dia, super cansativo eessaénte para aquelas garotas. Fim
(Andréa — turma 309)

Outro roteiro que aborda o cotidiano escolar, moadravés de um roteiro caracterizado
como romance/comédia € o de Raquel. Apesar desseog@ possivel perceber o sofrimento da
personagem, que ndao tém um bom desempenho em riagentditulado “Uma historia”, o

filme tem como personagens:

“Carolina: alta, cabelo desbotado, desprovida desligéncia
Rodrigo: alto, moreno, inteligente, meio” tapado”

Ursula: professora de matematica, inteligente, insseel
Angélica: baixinha, inteligente, esfor¢ada, boazirso excesso”

Concluindo a descricdo deste eixo, o roteiro dmefide Guilherme “A ilha da
matematica” também associa a mateméatica ao softimembora ndo deixe explicito uma

referencia a histéria pessoal do autor.
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Superacédo de obstaculos

Fernanda elabora um roteiro que parece abordatidiano escolar, tendo como enredo a
superacdo de obstaculos por parte do personagecipati Jodo Paulo. Ao final, ele se torna
professor de uma grande universidade. Quanto aer@érela classifica o filme como
drama/terror.

Personagens:

“Jodo Paulo: CDF da turma, fissurado nas aulas datematica passava o tempo lendo livros de

histéria da matematica, misterioso, morador de feeia.

Augusto: professor Cuia, assim como era conheddoa aula de matema’tica, discriminava

Jodo Paulo por ndo admitir suas participacdes dieasm aula.”

“O filme se passa no Colégio Sérgio Braga em Saald®aPoucos alunos tinham acesso a
educacao oferecida naquele colégio, pois era mdgmo no ensino. Jodo Paulo morador de
periferia, era o Unico, porém, de classe baixa e dava total dedica¢do aos estudos, sobretudo
a matematica, matéria de sua preferéncia. Paradastfria discriminacdes e piadinhas de mau
gosto, chegando a tanto de sofrer agressdes de@galgne ndo obtinham o mesmo resultado nas
provas de matematica. Era bastante conhecido pditesores e professores. O professor Cuia
ndo acreditava no empenho do menino, discrimingva-odo admitia suas participacdes nas
aulas e achava que a presenca de um “favelado”r@steolocando em risco a seguranca de
alunos e professores do colégio. Humilde, Jodo ®aajudava os seus colegas com as dificeis
formulas e calculos, quando ndo estava lendo edastib matematica. A maior dificuldade de
Jodo Paulo era conseguir estudar em casa, os paficantes viviam em constantes brigas.
Apesar de tantos obstaculos, Jodo Paulo, depoisaldans anos, se tornou professor de
matematica da USP.”

(Fernanda — turma 309)
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O roteiro de ficcdo de Lucian&bmando ideais — colhendo vitéridgambém mostra a historia
de alguém que busca seus objetivos e consegue tamoealmeja: tornar-se matematico. Como

personagens, a autora define:

“Kennedy: um poés-doutorando em Matematica, quedeatina UFMG. Da aula para o Ensino
Médio na Escola Estadual Tales de Mileto.

Cristian: o aluno mais aplicado da turma, que somistudar matematica.
Meire: a mae de Cristian, faz de tudo para qudtmfseja “alguém na vida”. Viava.
Silvia: a namorada de Cristian

Jodo: o melhor amigo de Cristian, que sempre o "Zuo& ser “cdf”.”

Principais cenas:

“Cristian, na 72 série, perde seu pai, que morreoderdose de heroina. No enterro, ele decide

gue vai ter um destino diferente do seu pai.

Nos primeiros dias de aula, entra uma nova alunaswa sala: Silvia, pela qual ele
imediatamente se apaixona. Quando ela o olha, asled uma piscada fatal e ela também se

apaixona.

A partir do meio do ano, Cristian percebe que tenacao para ser matematicgor conta de

suas notas e das experiéncias que faz na matéria.
Passados trés anos...

No primeiro ano do Ensino Médio, Cristian conheoc@al que se torna seu melhor amigo. Ele
ndo gosta muito de estudar, leva a escola na “mddagem” e sé tira notas baixas. “Zoa”
Cristian o tempo todo por ele estudar a toda h@@a alcancar seu objetivo de ser matematico.

Sempre o chama de louco.

Silvia se queixa a sogra, dona Meire, por Cristiggo dar muita atencdo a ela, para ficar so
estudando, mas ela diz que ele tem que persissirseas alvos, sendo nunca podera se casar

com ela. Isso faz Silvia sossegar.
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Na escola, o professor Kennedy da todo o apoiossée® a Cristian. Até da aulas particulares

a ele em sua casa (do professor).
No final do ensino Médio...

Cristian faz vestibular na UFMG e passa como primeugar geral, deixando sua méae

orgulhosa.
Muito tempo depois...
Cristian termina sua pos-graduacéao e se casa cowiaSi

Quando esta fazendo sua tese de doutorado, ele wria série de equacbes e formulas

baseando-se em estudos desenvolvidos por ele.

Ganha diversos prémios e entra para a Organizacdavéisal de Matematica, sendo o0 seu

embaixador no Brasil.
Aos 45 anos, ele adquire o Mal de Alzheimer e morre

Sua mulher fica amigada com o professor Kennedg, quer se vingar por Cristian ter sido

melhor que ele.
Seus estudos sdo mundialmente conhecidos, umcdeheso “Teorema de Cristian”

A Organizacdo Universal de Mateméatica recebe o seme, ficando conhecida como

“Organizacao Internacional de Matematica Doutrori€ian Davidovich Soares.™.

(Luciana — turma 309)

Ainda que o sonho da personagem principal do fiteMundo da Matemati¢ada autora

Mariana seja se tornar uma jornalista, isso vaedder da matematica.

“O “Mundo da Matematica” é um filme que desafia eussonho. Na realidade do filme, ele
desafiar4 o sonho de uma garota chamada JuliaaJulorava com seus pais e tinha trés irmas.
Estudava em uma escola publica e tinha um sonhodaa se tornar uma jornalista. O filme vai
desenvolver o que Julia teve que fazer para cotajus seu sonho, que nao foi nada facil. O
ensino que sua escola dava era muito fraco e graioiente em matematica, ela gostava muito
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da matéria. Talvez fosse sua preferida, mas tinb@andificuldade, pois apesar de gostar de

matematica ndo conseguia entender a matéria e ticéas boas.

Em certo dia, seu professor vendo que Julia eraanesforcada decidiu mostrar para ela o
verdadeiro Mundo da Matematica e convidou-a pamefaim uma viagem na histéria fantastica

da matematica.

Juntos eles vivem vérias emocdes e descobrem atémp@a e o valor da matéria em nossas
vidas. Depois dessa volta ao tempo Julia consegueudh giro de 180°, e se torna a melhor

aluna de matematica da sua escola.

O tempo passou, Julia se formou e hoje trabalhaccmalista e nos seus dias de folga se
dedica a ensinar a amada mateméatica (Matematicajiancas de uma comunidade carente de

sua cidade.” (Mariana — turma 309)

A superacdo de obstaculos por meio do estudo pedeompreendida se levarmos em
conta as condi¢cfes sociais dos sujeitos pesquisadosutro lado é a matematica que parece ser
vista como algo cujo dominio € capaz de possibilitaasso a bens materiais ou simbdlicos que

levariam a “colher vitérias”, como se refere a allunciana.

Um obstaculo pode ser entendido como uma forgazcdp dificultar ou impedir que o
aluno avance rumo ao conhecimento, as conquisteeglizacdo. Nos roteiros mencionados, o
obstéculo se identifica com o clima adverso prodogaelo envolvimento dos pais com drogas, 0
consumo exagerado de drogas que se constitui emaurexemplo para o filho, ou até mesmo
as dificuldades pessoais em lidar com a matemafiiodo isso exige grande esforco individual
para que os “herdis” sejam capazes de ir contra estiaitura que direciona, ou condicdes
oferecidas para a realizacédo, que limitam as pddsitbes mais amplas dos sujeitos que a elas

estado submetidos.

Esse esforco e luta mencionados pelos alunosegrarse traduzir em um movimento de
mudanca de percurso, (0 qual acaba sendo difederqae era “naturalmente” esperado por eles)

que representa o maior valor atribuido a conquigtando alcancada.

Esse valor se traduz, as vezes, em contradicOesn@p se isentam de sofrimento. No

filme de Luciana, a primeira cena €rfstian, na 72 série, perde seu pai, que morr@verdose
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de heroina. No enterro, ele decide que vai ter estido diferente do seu paiNao ha como néo

retomar aqui, na integra, colocac¢des de Bourdieu:

“De todos os dramas e conflitos, ao mesmo temgoianes e exteriores,
e ligados tanto a ascensdo quanto ao declinio, rgaeltam das
contradicbes da sucessdo, o0 mais inesperado €, ckenda, o
dilaceramentoque nasce da experiéncia do éxito como fracasso ou
melhor, como transgressao: quanto maior for sew §au seja, quanto
melhor vocé deseja cumprir a vontade paterna qsejaleseu éxito),
maior sera seu fracasso, mais contundente sersassasato de seu pai,
maior sera sua separacao dele; e, inversamentantogumaior for seu
fracasso (realizando, assim, a vontade inconscéentepai que, no
sentido ativo, ndo pode desejar totalmente a @dm@mgacao), maior sera
seu éxito. Como se a posicdo do pai encarnasseimite la nao
ultrapassar; o qual, tendo sido interiorizado, darse um a espécie de
proibicéo de adiar, distinguir-se, negar, romper.”

( Bourdieu, 1998, p.234)

7.3.3 Eixos de representacao na turma 313.

Os alunos da turma 313, de um modo geral, apreaemntateiros concisos e superficiais.

Matemaética do cotidiano/ aplicacfes

“Usaria situacdes do dia a dia, demonstrando a irtparia da matematica. Com o género de
comédia, pois além de chamar a atencdo, quandoaéaaisa que gostamos e nos faz bem é mais
facil entender e aceitar. Falaria de como surgilgamao seria um filme antigo, seria atual, de
adolescentes com curiosidades de onde nasceu es@mhou a matematica.”

(Eduarda — turma 313)
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“Tudo e a Matematica”

Personagens: médico, advogado, engenheiro civifassor de geografia, jogador de futebol,
pai, filho.

Género: suspense
Classificagao: livre
Duracéo do filme: video de 30 minutos

Cenas: “Filme retrata a matematica em diversas @siies, como o engenheiro civil que precisa
detalhadamente fazer a planta de um edificio ersabmatemética € fundamental, ou entdo o
edificio pode desmoronar. Até mesmo um jogadomutEbdl que tem de saber calcular o seu

salario, seu passe etc., para nao ser “roubado”.

Enfim ao final do filme, o pai est4 conversandmaw filho que tomou recuperacdo em

matematica e ndo consegue achar interesse nha matema (Mariela —turma 313)

Os roteiros de Darlene, Gustavo e Edson tambéndaimorn utilidade da matematica e suas

aplicacgoes.

Historia de amor

Roteiro: Paixdo de um jovem adolescente amante alemética por uma linda garota que sé
pensa em tirar proveito de sua inteligéncia, mashkem sabe que la no fundo ela sente alguma

coisa por ele.
Personagens: Jocié — adora matematica, ouvir misiéaomantica
Faela — alegre, interesseira, determimagrocura pelo seu principe encantado
Género: romance
Classificagao: 12 anos

Cenas: A tdo esperada cena do beijo e a cena erragla humilha Jocié na frente de todos.
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(Ramon — turma 313)

A aluna Thais define seu filme como drama. As [jpeis cenas Sao:

“Uma professora nova, alta, morena e muito trangialmava tudo o que fazia principalmente a
sua carreira no ramo da matematica mas de repe@teido ameacado por causa do diretor da

escola onde dava aula, que passa a se interessa@lpmao somente como uma profissional.

Essa perseguicdo pode acabar com sua vida. Elasaée o que fazer, estd entre sua carreira e

seus sentimentos, ndo fala o que esta aconteceasimoncom seu noivo, 0 amor da sua vida.
As coisas comeg¢am a ficar cada vez mais dificaiteeh que se ajeitar.

Seus alunos comecam a perceber algo de diferemeeta, até que Ana, sua melhor aluna,
pergunta se ha algo de errado, a professora ndsegue e revela o que esta acontecendo. A
menina a aconselha a sair da escola.

Foi o que ela fez, mas quando procura o outro egmpreeu filme estava completamente

gueimado. Ela tenta se reerguer.” ( Thais — turma 313)

No filme “A paixdo pela mateméatitaos atores seriam uma professora que o0 autosereie
como “linda, meia idade, atraente e séxg um jovem, que teria 18 anos e semstlidante,

bonito e com falta de inteligénc¢ia

“Um aluno do 3° ano do ensino médio se apaixonaquar professora, uma mulher que além de
ser linda é super inteligente.

Mas para que ele tenha uma chance com essa mullieg dado uma missdo. Nao sé uma
missao comum, mas sim uma missao pela matematifae@ tem que resolver uma série de

problemas e de varias matérias que sao estudadapleadas por ele mesmo.

Ao fim o jovem resolve todos os problemas e ternasm com a professora, com cenas de amor,

e para finalizar o jovem decide fazer faculdaderdgematica.”

(Céassio — turma 313)

168



Matematica em papel secundario

Em varios roteiros, é possivel observar que anméttiea aparece tao implicita, que quase

nem é percebida

“Havia sete mulheres muito bonitas. Super gatass Mkas tinham um mau eram assassinas e

assaltantes.

Mas um dia em um assalto deu tudo errado. Num taadoevolver havia 8 balas. Ela disparou
duas balas logico que depois tinha que ter seisdaMas ela ndo sabia contar e havia seis
policiais e ela pensou que havia cinco balas psoisla se matou para nédo se confrontar com os

policiais.” (Alan — turma 313)

“Seria um filme de suspense, onde todos poderiaistiggsois teria classificacao livre. Teria a
duracdo de 50 minutos onde falaria toda a trajeaddio filme que empolgaria os expectadores.
Os personagens seriam meninos normais que seriano gualquer outro menino, vestiriam
roupas da moda, mas teriam um pensamento avancadep&ito da matematica. A principal
cena seria quando 0os meninos chegariam a cavereacentrariam a férmula para se fazer
chocolate. A trilha sonora seria com as musicas fglem algo de matemaética, se tiver falando

um ou dois na musica seria a trilha sonora.”
(Regina- turma 313)

Como foi possivel observar, prevalecem textogjama matematica desempenha
um papel secundario. O fato de os alunos teremupidd historias de romance permite-nos
inferir que este é um assunto pelo qual estdo rtastseressados, o que € esperado se levarmos
em conta a condicdo de adolescentes. Esse intei@sd@m pelo romance e pela paquera

também é percebido nas aulas de matematica.

7.4 Consideracdes finais
O levantamento das normas e representacbfes nogimpu do contexto em que

estavamos inseridos e tinhamos a intencdo de aemh€c exercicio de identificar temas
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recorrentes nos roteiros ndo foi uma tarefa f@wimo acontece ao trabalharmos com categorias,
em um mesmo roteiro parecia haver representacfeentes sobre a matematica. Queremos
dizer, em um mesmo roteiro 0 autor por vezes assacmatematica a um instrumento de
competicdo e, a0 mesmo tempo, apresenta a matamétivo um conhecimento cientifico, puro,
com regras ja definidas e que precisam ser adgsirid

Essa situacao foi atenuada com Jodelet (2005} egtaca que mesmo uma Unica

representacao

(...) retine assim uma grande variedade de lia@gs¢imagens e informagfes de
origens diversas, com 0s quais ela forma um otmjonais ou menos coerente.”
(Jodelet, 2005 p. 17 e 18)

As normas e representacdes fornecem indicioslagirede cada uma das turmas com o0s
saberes matematicos escolares. Embora tenha hatéims das duas turmas no eixo “desafios,
enigmas e mistérios da matematica”, ao analisaro®sonteudos dos roteiros, pudemos
distinguir as turmas e construir cada um dos coogex

A turma 309 apresentou roteiros mais extensos,geral, maiores que uma pagina.
Demonstraram o cuidado de definir personagens,arasteristicas, a duracdo do filme, a trilha
sonora, etc., conforme solicitado na folha da dégle que Ihes foi entregue. Por outro lado, os
alunos da turma 313 produziram textos mais cudos,sua maioria restrita a meia ou a uma
pagina. Isso trouxe indicios acerca de especifieidalas relacdes de cada uma das turmas com a
matematica.

Enquanto na turma 309, a mateméatica parece ser eigno conhecimento cientifico,
formal, acumulado historicamente, relacionada ao dilatematica feita por matematicos”; na
turma 313, a matematica parece-nos predominantemgsta como conhecimento pratico,
relacionada a alguma aplicacéo.

Tais especificidades explicitas nos roteiros garealimentadas pelo estilo de aula do
professor observado.

Por meio do levantamento damrmas sociaise dasnormas sociomatematicasm
capitulo anterior, foi possivel diferenciar o estie aula do mesmo professor em cada uma das

salas, nas obrigacdes compartilhadas e no quergtigerem cada uma das turmas.
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Da analise dos roteiros, pudemos diferenciar edesepresentacdo em cada uma das
turmas. Os graficos a seguir ainda as distingudm qassificacdo dos roteiros de filme quanto

ao género.

TERROR

Figura 1: Géneros dos film&sia turma 309

%2 Todos os alunos da turma 309, a excecdo de tridsiraim o género do filme. Entretantessa tarefa ndo deve ter
sido tdo simples, pois alguns atribuiram dois oisrgéneros para o mesmo filme, como por exempl@rid com pitada de
comédia”.

Embora alguns filmes tivessem sido caracterizadwsdeterminado género, as vezes, o enredo paretizar
caracteristicas diferentes daquelas condizentesocg@mero determinado. Para citar um exemplo, rradfernanda definiu o seu
filme como “drama e terror”, mas a sinopse caraddyem o enredo do filme: “O filme conta a hisi@e um garoto de periferia
que apesar de muitos obstaculos se tornou profelesonatematica na universidade de S&o Paulo”. @uaadé o roteiro,
nenhuma cena de terror esta explicita. Talvezoodatos pais do garoto serem traficantes caraaterialgo associado ao terror,
mas, em nossa interpretacéo, o filme seria predortémente um drama.

Ainda assim, consideramos o género denominado pé&lo®s. Quando a um filme foi atribuido mais de género,
contamos uma vez cada um deles; e, nas situacéggeenmenhum género foi atribuido pelos alunoshofive contagem.

No gréafico, a seguir, identificamos a diversidadegéneros que apareceram nos roteiros de filmaldoss da turma
309.
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TERROR
FICCAO DRAMA
SUSPENSE ROMANCE
EDUCACIONAL AVENTURA
COMEDIA ACAO

Figura 2: Géneros dos film&sia turma 313

Analisando os graficos, é possivel notar que maau309 prevalecem géneros como
drama, terror e suspense (soma = 16 alunos), enseteatenham optado por comédia. J& na
turma 313, prevalecem comédia, aventura; num t#all0 alunos numa amostra de 21 que
definiram o género do filme em seus roteiros.

Isso pode ser justificado, em parte, se analisaamtisdmica da sala de aula. E possivel
perceber na turma 309 um clima favoravel a pad@@p dos alunos na demonstracdo de
resultados mateméaticos ou na resolucao de exesciEitretanto, conforme ja discutimos ao
abordar amormase normas sociomatematicaas manifestacdes verbais costumam vir quase
sempre dos mesmos alunos. Além disso, a repreGenpac parte de alguns alunos dessa turma
de que a matematica pode ser usada em competigfesglecionar os melhores, pode trazer
desconforto para os "ndo-selecionados”.

Por outro lado, o clima de descontracdo que s#besice na turma 313, através de
discussdo sobre assuntos diversos, ndo pareceiratiiimatematica o sentido de estarem ali
juntos, uma vez que estdo mobilizados em outragdaties, tais como bater papo com o0s
colegas, comer pacocas ou pirulitos. Enfim, dis@itprender matematica parece ser mais uma

dentre as diversas obrigacdes do estudante, dangdoae é possivel livrar. Praticas como estas

33 Cinco dos 26 alunos que produziram o roteiro beefindo definiram o género. Alguns alunos, comaabid; por
exemplo, atribuiu mais de um género ao filmésaria os géneros terror e drama, pois, a meu &enatematica mexe muito com
o inesperado, com a descoberta, com o hévdefinicdo dos demais se encontra distribuidagmédico abaixo. Surpreende-nos a

guantidade de filmes de comédia e aventura.
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ndo parecem trazer constrangimentos aos alunosirdaa t313. A relacdo parece ser leve,
tranquila, embora superficial na relacdo com a matea.

Essa leveza € observada em alguns roteiros dossatla turma 313, principalmente nos
gue definem o eixo de representacao “matematicpel ppecundario”. Nestes, a matematica
aparece como pano de fundo de alguma historiapsapar papel de destaque.

Curioso notar que as turmas situam-se em uma mestoéa. Essa curiosidade se estende
se retomarmos a descri¢ao fisica de cada uma ichagastu

As condicdes objetivas e materiais para favoracaprendizagem séo tao distintas, que,
somando-se estas as constatacdes construidasralpantepresentacdes contidas nos roteiros e
dasnormas sociai®e sociomateméaticaproduzidas a partir das interagdes observadasatan s
nos permitem desvelar dois contextos distintos.

Construir e desvelar cada um desses contextosuk@® uma tarefa interessante por dois
motivos. Em primeiro lugar, lidar com objetos ftsce simbolicos nos aproximou de cada uma
das turmas. E ainda, tal aproximacdo, carregadasaigido produzido pelas préticas e
participantes destas praticas, ampliou nossaslpldailes de interpretacdo da afetividade que
permeia o processo de aprendizagem.

A afetividade que se estabelece em sala de aufpeese manifesta através das
representacdes acerca da matematica resulta engwegbes de umanagem de sde cada
aluno como estudante de mateméatica. Reciprocamant®agem de sitera influencia na
constituicdo da dindmica afetiva que se estab@&ereada uma das turmas observadas; uma vez
guea imagem de sinfluéncia a mobilizacdo para a aprendizagem mdties através dogtos
emocionaigjue se manifestam através da participacédo desses ana aula de matematica.

Com o intuito de aprofundarmos nossa micro-anaiberdamos oatos emocionaiem

estudos de caso, que compdem o préximo capitulo.
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Capitulo 8

Trés casos, em estudo

8.1 Introducéo

Apresentamos, neste capitulo, os estudos de casCGathila, Beatriz e Deise. As
primeiras, alunas da turma 309 e a ultima, aluné&udaa 313. Tais estudos contribuem para
observarmos mais de perto a configuracdoirdagem de sido estudante em relagdo a
matematica, diante de um contexto ja construidresantado. E ainda, permitem-nos identificar
relacdes entreimmagem de s a mobilizacao para a aprendizagem matematica.

Para conhecermos immagemque as alunas revelam sobre si diante da matematica
apresentamos seus sentimentos, suas crencas isels@bse a matematica. Esses aspectos foram
abordados na entrevista, a partir das respostass dadquestionario, das representacées sociais
manifestadas e das atitudes das alunas identificaiaves de observacdo em sala de aula, ao
longo do ano letivo.

Buscamos, portanto, empreender uma analise idkegta afetividade e da mobilizacdo

para a aprendizagem matematica.

8.2 A escolha dos casos

Em um dia tipico de aula de matematica, os aldadsirma 309 posicionam-se na sala de

aula como na figura abaixo.
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Grupn 2

Figura 1 - Disposi¢cao das carteiras na turma 309

E possivel visualizar na figura trés grupos. O pBfu é constituido por alunos que
participam verbalmente com muita freqiiéncia dadsotle proposta pelo professor. O Grupo 2 é
constituido por alunas que néo participaram vereatsmem nenhuma das aulas de matemética a
gue assisti. O Grupo 3 é formado por alunos quéicfm verbalmente, as vezes, mas
costumam se interagir com frequéncia conversandalgb@mente a atividade proposta pelo
professor. Os alunos que ndo pertencem a nenhungrdp®s mencionados, eventualmente
participam verbalmente da atividade proposta pedéepsor.

Seis alunos da turma 309 foram convidados pardravesta; dois alunos de cada grupo,
conforme ilustrados na figura 1. Entretanto, reatins entrevistas apenas com trés alunas. Os
demais convidados ndo aceitaram o convite, juatitioc que n&o tinham tempo, cursavam pré-
vestibular em outro turno. Dois dentre eles aimdbaihavam como menores aprendizes. Das trés
entrevistas realizadas com alunas dessa turmahesums os casos de Camila e Beatriz por
revelarem relacdes bastante distintas com a matanm&por trazerem elementos ricos a serem
analisados.

Uma constituicdo de grupos como a apresentadayumiaa fl ndo foi percebida na turma
313. Como descrevemos no dia tipico, no capitults@lunos dessa turma, em geral, participam
verbalmente com muita freqiiéncia nas aulas de nééitean embora na maioria das vezes nao

tratassem especificamente de temas sobre matematica

175



Na turma 313, convidamos seis alunos aleatorisangéehdo em vista a configuracéo
desta sala. Entrevistamos quatro alunos: duas aeengn dois meninos. Uma das alunas
convidadas nos informou que néo teria interesspagtitipar, outro aluno marcou local e horario
por duas vezes e ndo comparéteBelecionamos nesta turma o caso da aluna Deisegmbém

considera-lo significativo.

8.3 O caso de Camila

8.3.1Conhecendo Camila

Camila € uma garota de 17 anos que gosta de Roetande fazer vestibular patasign
de moda owlesignde interiores. Embora nunca tenha sido reprovadssoola, considera-se uma
aluna com dificuldades em matematica.

No ambiente da sala de aula observada, e duraat® @scolar inteiro, Camila sempre
escolheu se sentar na fila de carteiras mais tistinmesa do professor, ora na primeira carteira,
ora na segunda. De acordo com a figura 1, elanuert@o Grupo 2.

Ela nunca participou das discussbes em sala @e (dufante o periodo observado) e
nunca perguntou algo para o professor com a intededesclarecer duvidas que eventualmente
ela pudesse ter.

Por outro lado, ela é uma estudante bastante iaegkn Seu caderno e seu dever de casa
sao muito bem cuidados, ela toma notas das infdresaigansmitidas pelo professor em sala de
aula no quadro-negro; e sempre tenta resolvenadaates propostas pelo professor.

Da observacdo em sala de aula, as seguintes eréstichs descrevem Camila: seu
siléncio, sua auséncia explicita nas discussdsalaade aula, sua distancia (fisica) do professor,

sua responsabilidade quanto ao cumprimento dectu@mcdes como estudante.

3 Todas as entrevistas foram feitas nas residémimasentrevistados, para maior comodidade deless éra
informado no momento do convite. Entretanto, etsgogpreferiu que a entrevista fosse realizada entagcal que
néo fosse a sua residéncia. Concordei, combinamasele justificou dizendo que havia se esqueadmothbinado
e em uma segunda vez, ele informou que estava nidonmio horario combinado para a entrevista e quandaou,
ja eratarde.
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8.3.2 O roteiro de filme

Camila escreveu um roteiro de uma pagina e memyra filme que, segundo ela, teria
duracéo de cerca de dez minutos.

Ela classificou o filme como “uma mistura de surgee terror e drama, pode ser também
uma comeédia, dependendo do ponto de vista de géém v

Além disso, recomenda o filme para todas as idadessalta que as cenas seriam todas
principais, ja que se travava de um curta-metrad¥dn.deu um titulo para o filme.

A seguir, apresentamos na integra o roteiro duefiproposto por Camila, apds as

colocagdes iniciais em sua descri¢éo.

Duracéa 10 minutos

Género de filme“uma mistura de filme policial, terror e dramaug podiam ser uma comeédia;

dependendo da perspectiva do observador.”

Classificacéo livre, onde “todas as cenas séo cenas principdagas que o filme é um curta-
metragem”.

Elenco Camila (mesmo nome que seu), seu pai (sem nonJefi@ (mesmo nome que seu
professor de matematica), concebido como: “Joadonécara aparentemente gente boa. Camila é
uma menina com certeza gente boa, humilde, quézimfnte odeia matematica e ndo tem a

menor vocagao para isto, ao contrario de Jodo, afaeé muito timida.

Cenas principais:

Certo dia Camila vive um drama: ela acaba de coehex lado ruim da

matematica. Nesse dia ela entra chorando em casauepai a consola:
Minha filha, ela é necessaria, para tudo vocé padaiela, tenta gostar, S0

um pouquinho, se esforce.
- Mas eu néo consigo. Nao consigo.

Dai para frente as coisas sO pioraram, o raciocitiidha que ser maior, as
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contas eram maiores e cada vez mais complicadas.

Quando se menos esperava Camila conhece Jodo. Alatgensava que
ndo gostava de matematica, mas depois desse atoateo, ela descobre

qgue odeia. Jodo € legal, estudioso, responsavdbeaamatematica.

Chega o dia, o dia da prova de matematica. Canciteega, senta. O sina
bate e as provas sdo entregues. Camila olha pgreoga e vé uma bomba,
sua cabeca explode, sua perna direita fica dormesitecomeca a tremer (e
a suar. Gracas a Deus ela acaba e gracas a elapsaga foi um desastrg

total.

Mas Camila ndo desiste e estuda, estuda e esttélaoaseguir alcancar
seu sonho: gostar um pouquinho da matematica ealaegue, até mais do

que isso, se torna professora de matematica da UFMG

Bom, eu sou Camila, essa € minha historia, quasie,n&o quero me torng

-

professora da matematica.

Em primeiro lugar, observe que Camila esta usanseu proprio nome e o nome de seu
professor como o do protagonista no elenco, sudemnroteiro de um filme autobiografico. Ao
final, a autora confirma que a histéria do filmesdia-se em suas proprias experiéncias com a
matematica.

Das observacdes e notas de campo, identificamo3o@m (professor de matematica de
Camila protagonista) caracteristicas parecidas asndescritas por Camila para referir-se ao
personagem com O mesmo nome: um sujeito que apreati@amatica e que tem vocagao para

aprendé-la.
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Interessante também sua colocacdo sobre o géodibmeé: depende da perspectiva do

observador, como se reconhecesse, em sua salladdifarencas nas visdes de seus colegas.

8.3.3Configuracdes damagem de si

Sentimentos

Os sentimentos que Camila revela ter diante damrétca podem ser interpretados como
negativos. Ela respondeu no questionario que méts=ma deixa nervosa, sua cabeca “da um
branco” quando o assunto € matematica. Ndo se kentenas aulas de matematica e ndo gosta
dessa disciplina.

No roteiro do filme escrito por ela, hd descric@ktalhadas sobre como Camila
(protagonista) somatiza a relagdo dificil que edtaleelece com matemética, destacando-se o
sentimento de ansiedade.

“Chega o dia, o dia da prova de mateméatica. Carollaga, senta. O
sinal bate e as provas sdo entregues. Camila alfsag prova e vé
uma bomba, sua cabeca explode, sua perna digatalérmente, ela
comeca a tremer e a suar.”

(Fragmento extraidardiiro de filme de Camila)
Durante a entrevista, Camila expde seus sentirmeiinte da matematica como a seguir:
“Assim... eu fico desconfortavel na aula de mat@&aat sabe... € uma
matéria que eu ndo me encontro... eu olho no keldgi... ainda mais na

segunda-feira que sédo duas aulas... ai eu voudbcafitita, entendeu?”
(Entrevista realizada £7/10/2006)
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Das observacfes em sala de aula, ressaltamosesenga marcada pelo siléncio, tanto
em ocasifes de prova, quanto durante as aulas daagu geral. Camila relata uma situagéo
incobmoda e de desconforto, que pode nos levaregpgttar seus sentimentos como ansiedade
matematica.

Crencas
Crencas relacionadas a matematica

pY Y

Dentre as crencgas relacionadas a matematica,cdegia aquelas relacionadas a sua
naturezae ao seaprendizado
Segundo Camila, “para aprender matematica é préeisaascido pra isso”. Ela concorda com
essa afirmacéo, em resposta ao questionario. Buaspalavras durante a entrevista, uma pessoa

gue seja boa aluna em matemética deve

“Em primeiro lugar, ela tem questudar muita. as vezes também a
pessoa ja pode ter nascido cordam.. s6 que eu acho que se colocar
uma pessoa que nasceu (ela enfatiza essa palapraramcia-la) com o
dom em matematica e que estuda e uma pesseasdgestuda
matematica, a que nasceu (enfatiza a pronuncianmete) com o dom

e estuda matematica vai se sair muito melhor dagues so estuda...”

“Meu pai é bom de matemética... agora minha ma&o..€ muito ndo... e
eu acho que meu irmao puxou mais meu.paorque ele gosta muito de
matematica (...)" (grifos nossos.)

(Entrevista realizada na casa daeeistiada em 17/10/2006)

No roteiro do filme, ela também relaciona desemperh matemética com talento natural:

“Camila é uma menina com certeza gente boa, hemgde infelizmente
odeia matematica e ndo tem a merawacaopara isto, (...)” (grifo nosso)

(Fragmento extraido do roteiro de filme de Gami
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Além da necessidade dempara aprendé-la, Camila considera que a “matemétioma
competicdo para selecionar os melhores”. Fica plidita a idéia de que serdo melhores aqueles
gue ja tiverem uma disposicao inata para aprersier disciplina.

Outra crencga apresentada por Camila é a de queeriratica € um assunto necessario”
Quando perguntada sobre o porqué ela havia afirmadguestionario que “matematica € uma

matéria importante para o futuro”, ela ressalta:

“Porquetudo que vocé vai fazer usa matematicudo! Cem por cento!
Claro que néo precisa aprofundar... mas osilcélc. é fundamental...
fundamental nao, né ... acho que é uma prideid@e a pessoa tem
gue saber...”

(Entrevista realizada na casa da entrevistada7/10/2006)

Destaca-se também a influéncia do pai na princeina do filme:

“Minha filha, ela énecessariapara tudo vocé precisa detanta gostay
s6 um pouquinhae esforcé
(Fragmento extraido do roteiro de filmeQdenila)

Interpretamos a atitude responsavel de Camilaocande uma aluna de matemética
movida em parte por uma crenca na necessidade teémdatica, e sua intengdo em agradar o pai.
Seu insucesso se explica pelo fato de nao ter ¢ goené em parte justificado pelo fato de a mae
nao ter um bom desempenho em matematica.

Além de considerar a matemética como um dom rlatquee implicaria necesséaria e
naturalmente em aprendé-la, outra crenca sobreemdipagem da matematica da aluna é que
“apreciar matematica implica aprendé&-laO apreciar a matematica constitui parte da
explicacdo de por que ela ndo aprende. Por istal&€am esforca e estuda, para gostar dela (da

matematica), e consequentemente aprendé-la.
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Na cena ultima cena do roteiro, Camila protagonista

“(...) estuda, estuda, e estuda, até alcancasm#w: gostar um
pouquinho de matematica”

(Fragmento extraido do roteiro de filme danla)

Mas infelizmente, Camila aluna ndo se considepazale construir tal relacdo com a

matematica, o que pode ser inferido em mais de omento desta pesquisa.
No roteiro do filme, Camila protagonista declara

“Quando se menos esperava Camila conhece Jodos Afgtepensava que nédo
gostava de matematica, mas depois desse acontéajrendescobre qumleia

Jodo é legal, estudioso, responsavel e adora miatarha

Esta referéncia sugere a distincdo que Camileaatucapaz de fazer entre seu gosto pela
matematica e o gostar do professor; e que o cootaoum bom professor, profissionalmente
e pessoalmente, ndo a fez apreciar a matematicalguensinava, como nd0s costumamos
esperar. Tal contato teve o efeito sim de expfigiar inteiro a sua ndo identificacdo com

aguele conhecimento.

Durante a entrevista, ao comentar que ndo apremdentetdo de fun¢des, no 1° ano do
Ensino Médid®, Camila justifica:

% Diante dessa declaracdo de Camila, pesquisamos sefis notas em Matematica no Ensino Médio. Emtioa
seja este o nosso foco, constatamos que no 1° amm 22 ano suas notas ao final do ano somaram &8, e
respectivamente. No 3° ano, ano em que a pesciisaalizada, quando finalizamos as observagbesfegsor
ainda ndo havia corrigido as Ultimas provas, emtitetainda faltavam 20 pontos em 25 (valor do hiregpara que
Camila alcancasse os 60 pontos necessarios a gaoov@amila afirma que nunca foi reprovada nem tesefazer

recuperacao.
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“Eu acho que um pouco foi por minha causa mesnadufea coloca a mao em seu
peito num gesto que parece realcar que assume répdaapculpa)... falta de
interesse mesmo... por que... eu quando eu ndo gestma coisa eu nao consigo
prestar atencao... eu acho que foi um erro meu.apesar de que tive  muitos
professores bons... eu ndo consigo... mas ainddenéocerto... ndo deu certo...”

(Entreta realizada na casa da entrevistada em 17/10/2006

Crencas sobre si mesma como aluna de matematica

No ultimo excerto apresentado da entrevista coamif@, ela declara que sente
necessidade de gostar de algo para se interessstarpatencao e aprender. E completa o seu
argumento de que para aprender matematica é pfemismscido pra isso”

“Concordo, porque tem uns que sdo apaixonpodiommatematica e
realmente... né ... pra ser apaixonado por matemétipreciso “ter
nascido pra isso” e eu ndo nasci pra isso, néy! (..

(Entrevista realizada na casamtrevistada em 17/10/2006)

A aluna havia respondido “ndo concordo nem distomdo questionario, quando

perguntada sobre o seguinte: “aprender matemateal@ixa feliz comigo mesma?”. Ela
esclarece:

“Nao concordo nem discordo, porque quando eu redime

aprendo... eu concordo... eu ficz fajora quando néo
consigo aprender fico infeliz, né?!”

(Entretd realizada na casa da entrevistada em 17/10/2006

Quando a aluna aprende, se sente mais feliz @onsggma. Apesar disso, a relagdo com
o professor contribui novamente para a aluna cermigse uma aluna com poucas competéncias

nessa disciplina. No item do questionario em queuaa precisava se posicionar diante da
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afirmacéao “meu professor de matematica pensa guaslproblemas séo dificeis para mim”, ela

concorda. Na entrevista, ela acrescenta:

“Concordo... porque ele vé pelas minhas pravas..

(Entrevista realizada na casa da entrevistadh/#h®/2006)

O Unico critério que a aluna considera que o peafeutiliza para avaliar seu desempenho
€ a nota da prova, o que nos da indiciosrdacas relacionadas ao ensino da matematitabe
destacar que o professor inclui em seu critériavdgdiacdo trabalhos em sala de aula e a serem
feitos em casa. Embora a aluna seja assidua ensgs@b e faca esses trabalhos, neste momento,
eles ndo sdo mencionados por ela como um instrontprg o professor poderia utilizar para
avaliar suas potencialidades diante da matematica.

8.3.4 Atitudes

O desconforto descrito por Camila correspondeeancemportamento em sala de aula.
Resultando, e talvez em resultado, do processo aejimalizacdo da discussdo sobre as
atividades em que ela parece imergir.

De fato, de um modo geral Camila se posiciona gemardas discussdes propostas pelo

professor em sala de aula e ndo participa verbaéneen nenhuma aula:

“Mas eu sou assim com todo mundo... principatmeom o Jo&o... com
Jodo nunca... nunca... hunca... Com um ou pudfessor eu tiro uma
davida...”

“Acho que... por causa da matemética. Ah! Eu r&io. ®u acho que é por
causa até mesmo né... eu acho que tamb&mcausa da convivéncia
maior com o professar igual o Jodo.mas tem um povo na sala que tem
um contato maior... comigo, ndo, enteriiétle é aberto... mas néo sei...
acho que € o contato... igual o professor de @aimio Pedro... eu
converso com ele... eu tiro davidas...” (grifo sms

(Entrevista realizada na casa da eistezla em 17/10/2006)
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Vale observar que o clima amistoso criado entpgodessor de matematica e a maioria
dos alunos dessa turma, como descrito nas nomakgdo de respeito, carinho e cordialidade
entre professor e alunds “relacéo informal entre professor e alunos: é petido que se facam
brincadeiras uns com os outros, desde que nao comgtam o cumprimento dos objetivos da
aula” ndo favorece a aproximacao de Camila com o prafeAsocontrario, parece constituir-se
mais como uma barreira para que ela participe dssuskOes; como se Camila ndo se
identificasse com o professor, e com 0s colegas sguédentificam com o professor. Em
consequéncia, Camila se distancia ainda mais dacespe construcdo que o professor busca
constituir, envolvendo-se em um processo de mdrgagao.

Somando-se a este modo como Camila parece int@rprambiente de sala de aula, suas
crencas sobre a matematica contribuem como jutifcs conscientes para 0 seu pouco
envolvimento nas tarefas propostas pelo professor.

Em resposta ao teste, Camila discorda da afirmggéo‘diante de dificuldades com o
dever de casa, tento fazer varias vezes”. Alénodamcorda com a afirmacao de que, diante de
tais dificuldades, “desiste e espera o professoigioem sala”. Nota-se que, quando sozinha,

também né&o parece haver movimento de sua parte @gmaendizagem matematica.

Internalizacdo denormas socio-matematicasompartilhadas em sala de aula
Durante a entrevista realizada em sua casa erf/2006, Camila retoma a primeira

guestao proposta:

“Descubra se o triangulo formado pelos vértices B(B(-3,-2) e C(-2,5) é isésceles, equilatero

ou escaleno.”

Ela fez um esbo¢8do triangulo no plano cartesiano e comenta:

% Tentamos escanear as figuras e os célculos qatunss entrevistados elaboraram, porém, a visgdiizado
ficou legivel, pois os alunos fizeram o teste usdégdis. Reproduzimos as figuras e os célculosatio®ws tais como
se encontram originalmente nos testes.
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C: “Bom, eu néo vou fazer calculo nenhum, né? Mpsla desenho...

ele é isosceles!”
(E imediatamente passa para a préxima questao. )
S: (Eu espero ela terminar o teste e pergunto solreestéo 1)
S: “Nesta questédo, por que vocé nao fez os calculos?

C: “Ah! Porque olha s6 eu fiz o plano... coloqualde os pontos... e
formei o tridangulo e gielos meus olhasle tem duas partes iguais e uma

diferente. Entdo s6 pode ser isésceles...”

Uma dasmormasacordadas entre professor e aluno nesta turmavélarizacao do rigor
I6gico-matemético nas argumentacfeRepresentacdes graficas sugerem, mas nao sastanta

argumentacao do professor em sala de aula.

Pela justificativa apresentada por Camila em ssposta a questdo 1, essa norma nao
parece ter sido apropriada por Camila. Ela utibzaepresentacdo grafica para julgar se o
triangulo é isésceles para julgar o comprimentolddss do triangulo, e, em seguida, se decidir
pela classificacdo do triangulo (ela fala: “pelosus olhos...”). Esse julgamento € feito sem

hesitacdo ou comentario quanto a validade do métdiiaado por ela, como se ela ndo
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percebesse a necessidade fazer o calculo da déstrie os pontos, como é a pratica em sala de
aula, para verificar o que obteve por meio de sttagao.

Camila Ié em voz alta a segunda questao proposta:
Obtenha o centro e o raio da circunferéncia abai¥on seguida, represente-a no plano
cartesiano.
(x-3F +y* =2

Sem hesitar, Camila identifica o que ela acredimgyecisa fazer para resolvé-la:
C: “Ah! Isso é produto notavel...”

E escreve na folha de papel:
X>—6X+9+y=2

X +y—6x+9-2=0
X*+yY—6x+7=0

Apo6s desenvolver corretamente o produto notafeter simplificacdes, a aluna ndo sabe
0 que fazer para resolver a questdo. Comeca aafathlé/ro, o caderno... pensa uns trés minutos
sobre a questao e pede:
C: “Eu nao sei... posso passar para a outra quéstao?
S : (Eu concordo acenando com a cabeca e Camila passa questdo a proxima

guestao).

Diante da expressao (x?3)Camila decide imediatamente resolver a operagaartbmio
guadrado perfeito, sem analisar se tal operacé adequada para resolver a questdo. A acdo de
elevar ao quadrado parece ser algo quase imed@ata) resposta automatica a um estimulo
externo. Tal resposta imediata exemplifica umaag#io em que sdo manipulacdes algébricas sem
sentido, para as quais o professor costumava chataragdo em sala de aula.

Em muitos episddios de sala de aula, o profegssalta a hecessidade aempreensao

das manipulacdes algébricgsie serdo executadas, incluindo nesta a suagwimna resolucao
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do problema proposto. Essa norma foi discutida doi@presentamos o inventario de normas, no

capitulo 6.

A nao apropriacado por Camila de normas e obriga¢égigimadas por acordos entre o
professor e os alunos da turma explica-se, em ,ppd® seu ndo-envolvimento em seu
estabelecimento, por meio de sua exclusdo expliagaliscussdes provocadas pelo professor em
sala de aula.

Avaliando-se, possivelmente, como incapaz de aprenthtematica (j& que possui a
crenca de que é preciso ttoampara aprendé-la) Camila ndo se autoriza a patigiprbalmente
das interacdes dos colegas (aqueles que tém nraximidade, segundo ela) com o professor,
em sala de aula, e se exclui deste grupo. Suaetia dedo identificacAacom a matematica,
sugerida por undistanciamento propositatias discussdes provocadas e do professor. Esse
distanciamentcé inclusive fisico (ha medida em que ela sistaraatente se assenta no lado
oposto a mesa do professor, se isola da turma grafessor, aproximando-se de duas outras

colegas, que demonstram um comportamento parescidaoalela em sala de aula).

Além de ndo se autorizar a participar das discessGamila ndo faz questbes para
esclarecer duvidas, seja num momento acaloradamdedemonstracdo matematica, seja num
momento rotineiro de correcdo de exercicios. Ass@amila ndo aproveita das oportunidades
criadas na interacdo entre professores e alunosatande aula, @do incorpora as normas
validadas por aquele grupo

Esta ultima afirmacdo se confirma durante a erstigvem que é visivel o pouco
envolvimento da aluna na realizacdo da atividadéemmatica proposta. Embora ela tentasse
resolver as questdes, diante de obstaculos, elarddrapressa em terminar a atividagepouca
disponibilidade para refletir mais sobre ymblema que ndo a mobiliZ&u n&o sei... posso
passar para a outra questao?”. Ao final do telstad® retorna a essa questao.

Essa postura mostra-se coerente com sua afirndacgioe diante de uma dificuldade com

0 “para casa”, ndo tenta fazer varias vezes, @esisspera o professor corrigir em sala.

Uma inseguranca sobre seus conhecimergobre o contelddo da matematica escolar

revela-se quando ela solicita minha confirmacadaesabdefinicdo de tridangulo isésceles. Tal
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definicdo € um conhecimento elementar que elayéatadquirido, mas ela necessita da minha

confirmagao para prosseguir.

Atentas aosatos emocionaisie Camila, encontramos explicacbes por meio das su
crencas sobre a matematica e sobre si mesma, relag@a afetiva com a matematica cuja
construcdo que parece se intensificar e se reafiemacada aula, articulando-se a sua atitude
como estudante de matemética, seja ao lidar com&ndaa da sua sala de aula; seja ao lidar

com a matematica, isoladamente.

8.4 O caso de Beatriz

8.4.1Conhecendo Beatriz

Beatriz € uma garota de 17 anos que gosta de anidscler, de teatro e de Biologia.
Pretende fazer vestibular para Enfermagem. Seus g3 comerciantes. Anteriormente, ela
pretendia fazer vestibular para Ciéncias Biologwes revelando bom humor e visdo de mercado
afirma “E! Eu mudei... ia fazer ciéncias biolégieapra vou fazer enfermagem... por que se ndo
vou ficar muito pobre...”. Nunca foi reprovada sa@a e considera-se uma aluna com facilidade
em matematica.

Beatriz costuma sentar-se proxima de um grupo koitgt por alunos que participam
verbalmente com muita frequiéncia das atividadesqstas pelo professor.

Perto de Beatriz, quase todos os dias sentam-caeleggas Nubia, Natélia e Suelen. Elas
cultivam uma amizade desde a quinta série, quanish@garam a estudar na mesma sala. Beatriz
participa das discussdes propostas em sala dedamdo sugestbes para a elaboracdo de
demonstragfes, ou para mencionar o modo como eesaleterminado exercicio, informando
algum procedimento que ela utilizou, ou, até mepara tirar ddvidas, quando for o caso. E uma
estudante bastante organizada. Seu caderno passisi com as informacgdes registradas pelo
professor no quadro-negro; e sempre tenta resatvatividades propostas por ele. As seguintes
caracteristicas descrevem Beatriz: sua docuralandom as pessoas (comigo, com o professor e
0s colegas), sua participacdo explicita e inteassata de aula, sua proximidade com o professor,

sua responsabilidade quanto ao cumprimento dectu@mcdes como estudante.
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8.4.2 O roteiro de filme

Beatriz escreveu o roteiro do filme intitulado “Clmacédo Fatal” em duas péaginas e
meia, estabelecendo que sua duracéo fosse de wena heeia. Classificou seu género como uma
ficcao.

Sugere que o filme seria indicado para maiore0denbs e que a trilha sonolanagine
de John Lennon”, seria orquestrada ao seu final.

Protagonistas e personagens foram descritos caaguar:

Alinov KovaievskiAutodidata, génio matematico e grande conheceldoHistoria, € revoltado

com o mundo. Acredita que a vida € um processdaliante e repetitivo e que o descanso de
todos os seres humanos estad na morte e no finadetgl terra.

Trotski Desde crianca sofre com a zombaria de seus cel@ga ser péssimo em Matematica.
Cresce e fica compulsivo em aprender essa compgiéxaia e com muito esfor¢co e dedicacao
torna-se um dos melhores professores universit@@RUssia.

Verbnica Mulher auténtica e segura de si é formada em Wat&ca, Fisica Quéantica, e
Economia. Fisicamente aparenta ser fragil; s6 quanconhece sabe de sua personalidade
explosiva; € norte-americana.

Lucas: Formado em Mateméatica na UFMG e graduado na USRak é um brasileiro notavel
na Russia. Mora nesse gélido pais para atualizag-aprofundar-se na ciéncia que é a razdo da
sua vida.

As cenas principais séo descritas a seguir. Mamibs algumas incorre¢cées no portugués,
como produzido no texto.

“A histéria tem como nucleo principal a Russia,nali € nesse pais de desde

crianca, seus alunos possuem um estudo aprofundadMatematica e d

112

outras ciéncias exatas.

Alinov Kovaievski, um jovem russo planeja a comgtoude uma poderoga

bomba codificada que é programada para destruidaneta Terra com uma
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terrivel explosdo. Em seus trinta anos de vidaemss 10 anos para a

realizacdo dessa alucinante idéia. No dia 4 de qulltomemoracdo d

independéncia dos EUA, envia um e-mail ao FBI,rmémdo ao pais de su

uma semana sem acreditar na ameacga e para provamgo se trata de um

a
a
idéia mirabolante e que em 30 dias, a bomba seq@oelida.Os EUA passam
a
e

brincadeira, fala onde a bomba se encontra e queuado teria a chance g

tentar desarma-la com o devido cédigo matematico.

Na tentativa de desvendar o codigo e ganhar todosréditos, os EUA véo

para a Russia e comecam a trabalhar para desarmlaoraba mas se passam

15 dias e nada é resolvido.

O terrorista Alinov Kovaievski grava um comunicagldodas as redes de T

do mundo alertam & populacéo. E feita uma reuniém ®s governantes de

todos os Estados e trés mateméaticos notaveis s@thetos para unirem-se
salvar o planeta: Trotski (russo), Veronika (nodmetericana) e Luca

(brasileiro).

Passam-se 29 dias e ainda nenhum resultado. Norréecdesse periods
tentam todos os cédigos possiveis conhecidos. sksplerancados informa
ao mundo de que seria inevitavel a destruicdo hamaa Terra. Quando

anancio é feito, um garotinho entrevistado por urede africana da se
depoimento: “Esse homem quer que todos os paisesa® para construi
um lugar melhor para viver. E como brincar de le§o e meus coleguinhz
juntos conseguimos montar um castelo, mas se as g@E@am separadas,

jogo nédo acontece.”

Verdnica, ouvindo o que o pequeno garoto fala, eeds dados que cada U
havia pesquisado. O numero de mortes em guerragliamign o numero dg
mortes de criancas famintas nos paises mais poloresimero de morte
causadas por toda frieza e egoismo do ser humdase.j& sabiam que a mor
tinha relacdo com o cddigo, ja que Alinov haviaati para todos no dia d
anuncio da bomba que ndo havia motivo para desesperque a morte era

libertacdo da podriddo humana.
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Verbnica entdo soma todas as mortes, divide pefoend de paises existendes
no planeta e digita o c6digo na bomba acreditaneloasresposta certa e nada
(a subtragédo) acontece. Lucas atento as acdes Eaa@dembra que o fim do
mundo é o fim de tudo isso e portanto deveria hawer sinal negativo antes
de todos os outros digitos e acrescenta entdoad amcodigo. Nada acontece
mais uma vez falta apenas 1 minuto e estavam estagnNervosa, Veroniga
volta-se para Trotski e o chama de imprestavelredgporque néo ajudava em
nada. Trotski movido pela revolta examina o pastkelbomba. Havia a tecla
ENTER e ERROR somente. Resolve entdo pressionaitdo ERROR ¢

ENTER como fizeram o tempo todo, afinal aquelesengsnrepresentavar

= D

(@)

enorme ERRO da sociedade, toda essa violéncia angeat Finalmente, s

O

depois da unido dos trés, conseguem desarmar adentbmundo inteiro d

um suspiro de alivio.

Em cena separada, Alinov suicida.”

Umavisdo de matematic& sobre osnatematicosaliada a uma preferéncia por filmes de
ficcdo e a apresentacdo de muitos filmes do génépmca da elaboracdo deste roteiro parece ter
levado Beatriz a produzir um filme cuja histériaréal e complexa. A combinacdo de numeros,
senhas, codigos aparentemente desconexos tor@gae de resolver um esquema complicado,
através do desarmamento da bomba. Desvendar céshifias quem esta em apuros, 0 que é
realizado por meio da matematica. No caso do fdedeatriz, a ¢hance de tentar desarma-la
(a bomba) com o devido codigo matematiéatapaz de salvar a humanidade inteira.

Quando perguntada sobre qual o seu género prefigifilme, Beatriz reconhece...

B:“Ficcdo... romance (risos) ndo gosto de terracho ridiculo! Drama...
também gosto”
(Entrevista realizada na casa da entrevistadh7éh®/2006)

Interpretamos que a escolha do seu género favdetdilme para o filme sobre a
matematica indica uma boa relacdo com aquele conéeto, o que é confirmado durante a
entrevista:

S: Quando eu falo “matemética”, o que vocé sente?
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B: Ah, ... eu ndo ligo ndo ... eu gosto (risos) kpeja tenho facilidade
(...) Ah! Desde pequenininha sempre tive facdelaNormalmente eles
(os professores) trabalhavam com jagsiinhos pedagégicas.e ai foi
tranquilo ... sempre tive um bom desempenho etermética ... ndo tive
problema nao.

(Entigta realizada na casa da entrevistada em 17/16y200

Em contraposicdo a Camila, que vé na disposicé® ganatematica uma relacdo com
dom aqui temos indicios de que Beatriz, ao se coraideom facilidade em matematica,
reconhece o trabalho de seus professores interé@mdtal construcdo. Estes mesmos jogos que
foram utilizados pelos professores, talvez, estéiala rememorados no filme repleto de codigos
e buscas para desvenda-los descritos no roteirilde. Também de seu roteiro de filme
podemos inferir uma nogdo sobre o uso da matem@tieando é neutro, pois a discussao
apresentada é politica; com a matemética sendceapagla como instrumento extremamente
importante, salvando a humanidade.

8.4.3Configuracbes damagem de si
Sentimentos
Uma primeira analise sobre a preferéncia de Beatricinema e a escolha do género do
filme sobre a matematica indisantimentogliante da matematica predominantemente positivos.
Estes sdo expressos também em sala de aula, rasstas, e em suas respostas ao questionario.
Beatriz discorda da assertiva “matematica me assaestoncorda com “mateméatica me

deixa feliz comigo mesma”, explicando, durante taesmsta:

“Ah! E porque é tdo bom quando vocé pega exercicio dificil e
consegue fazer... da federal ai vocé faz... fita perque vocé vé que ta
indo bem.” (Entrevista realizada na casa da ergt@dya em 17/10/2006)

Nesta fala, ela informa seu interesse em passaesiiular em uma universidade federal;

e mesmo ainda cursando o Ensino Médio, j4 estadastio com bastante frequéncia e
intensidade as questdes e contetudos cobrados titmleasda UFMG.
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Entretanto, j& em relacdo a “aprender matematidavextido”, Beatriz opta pelo “néo
concordo nem discordo”. ISso por que...
“Ah é! Nem sempre é divertido. Quando vocé agheen entende... €
legal.. mas...”

(Entrevista realizada na casa da entrevistada ¢b0/PD06)

Beatriz demonstra coeréncia quando faz a opc¢am ‘eehcordo” mas nao “concordo

fortemente” na assertiva “eu me sinto bem nas adanatematica”

“Ah... porque depende da matéria, por exentplo, matéria que € chata
de aprender mesmomas dependendo da matéria ... eu concordcs.. ma
eu gosto de matematica... mas eu ndo concowrulquhdo aprendo
muito bem...”

(Entrevista realizada na casa da entrevistada7/10/2006)

Como no caso de Camila, o gostar associado cooapar de aprender se manifesta; mas
Beatriz nos parece aprender, e, portanto, gostamais momentos do que a outra aluna. Beatriz
avalia, no entanto, que ha conteudos dificeis dendpr. E algumas vezes, declara que decora o
conteudo.

Em suma, de um modo geral, Beatriz revela gogtandtematica, ressalta que se sente
bem guando aprende a matéria, ndo apresenta ubnidustie dificuldades com a disciplina e,

principalmente, mostra-se bastante mobilizada caestbular.

Crencas
Crencas relacionadas a matematica

Durante a entrevista ao ser perguntada sobrequ@ale esta matéria ser importante para
o futuro, como ela havia afirmado, Beatriz ri @net a necessidade de fazer vestibular,

novamente:
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“(Risos) Pra fazer a 12 etapa do vestibular (faldo). Mas ndo é so pra
isso também n&o! Tem muita coisa que envolvenméiiea. As vezes até
continha boba, mesmo! Vamos supor no comérein.ajudo a minha
mae, tem que saber... calcular se ta dando Iseras juros tdo muito
altos”

(Entrevista realizada na casa da entrevistadh/#h®/2006)

A aluna sustenta a referéncia da matematica adiarat, mas mantém revela, novamente
o mobil vestibular. Convivem harmonicamente, entigisdo da matematica como matematica
escolar e como matematica do cotidiano.
Beatriz havia discordado fortemente da afirmaghatématica € um conjunto de férmulas
e regras a serem memorizadas”, no questionari@rbaia entrevista, ela esclarece:
B: “ Formulas sdo apenas ... a comprovacao da tealgpendendo do
gue voce fizer vocé pode montar a formula...”
S: (Lendo) “ A meu ver a matematica € uma matere@preciso ter
nascido pra isso para aprender... (Beatriz intgpe)
B: Coloquei que concordo? (fala admirada)
S: Nao! Discordo...
B: Ah! Entdo ta! (Ri) Discordo mesmo... Eu peguédlei... sera que
falei concordo? (risos) DiscordQualquer matéria que vocé pegar pra
fazer cé vai conseguirndo tem que nascer pra isso, nao!
S: Tem gente que fala “ndo nasci pra matematica”gyiso
B: Ah... acho que ndo tem nada a ver. Vocé podgostar muito mas
aprender..condicao de aprender todo mundo tekgora se ficar assim...
ai... ndo consigo fazer... ai ndo consegue mesimo porque Vocé pde
na sua cabeca que nao vai dar...”

(Entrevista realizada na casa da entrevistada ¢00/PD06)

Convém ressaltar que a aluna se surpreende aorpgmsahavia concordado com a
afirmacéo de que para aprender matematica “é prémisnascido pra isso”. Essa crenca de que
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nao € preciso ter nascido pra isso, revela indibdogue Beatriz considera ser pre@storcar e
investirpara que haja aprendizagem.

Embora tenha produzido um filme de ficcdo ciecdiftuja trama principal era a busca de
um cédigo para desarmar uma bomba, Beatriz defgmelem matematica ndo existerstériq
conforme no excerto a seguir:

B: “N&o concordo ndo! N&o tem nada de mistério! khtiica € muito
racional. Tudo da pra vocé provar...

S: E enigmas? Vocé colocou que concorda...

B: Matematica tem muita coisa a ser descoberta airdprofessor tava
ensinando a matéria e um colega meu fez um eiedd uma forma que
ele nunca tinha visto... entdo é uma nova forrra... sempre tem como
vocé ta melhorando as coisas... as formas dearéi. até quem sabe
descobre o numero final do (muitos risos) Entdo acho que tem muito

enigma. Todas as matérias tém...”

(Entrevista realizada na casa da entrevistadh/#h®/2006)

Beatriz revela, portanto, a crenca de que a maiesr& uma ciéncia que ainda esta sendo
construida e os novos conhecimentos que serdozidodi ela considera conemigmasA aluna
ndo associa a matematica a nocao de mistério prlowaxte porque mistério seria algo obscuro
e, segundo ela, todos os resultados matematiccanpsdr demonstrados. Nota-se ainda uma
visdo acerca da matematica como matematica acaaléenicque ha problemas em aberto (casas
decimais dor, por exemplo) sobre 0s quais 0s matematicos seighiah, com o intuito de criar

novos conhecimentos.

Crencas sobre si mesma como aluna de matematica

Quando perguntada sobre “Na hora que eu_falo méitané que vocé sente?”

Ela responde:
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“Ah... eu ndo ligo ndo... eu gosto... (risos) éqoerja tenho facilidade.
(...)JAh! Desde pequenininha sempre tive facilidadermalmente eles
trabalhavam com uns joguinhos pedagogicos... ardauilo... sempre
tive um bom desempenho em matematica... ndo tokdgmna nédo. Ai no

2° grau... no 1° ano... funcdo eu decorei. Enlopsé me perguntar eu
ndo vou lembrar, mas fora isso... eu estudei madia... e vai

acumulando, né... matematica é cumulativa... euaierho facilidade

também.” (Entrevista realizada na casa da enteglastm 17/10/2006)

Gostaria de saber por que Beatriz afirmou queahdecorado o contetdo de funcdes.
Entdo a conversa foi conduzida com esse intuitstdNmomento, a aluna ja revela uma avaliacéo

do seu atual professor de matematica.

S: “Mas no 1° ano, vocé citou funcdo, como foi isgo@é disse que
decorou?”

B: “Aaahh! Sei la... foi porque eu ndo entendianelt&m o professor... a
maioria ndo entendia... agora ele leva todo managorender....

S: “Vocé acha que para aprender depende do prof&ssor

B: “Ah. Eu acho! Matematica depende. Matematicate&ojeito de

aprender sem o professor nao! O resto tem!”

(Entrevista realizada na casa da entrevistadh/#h®/2006)

Nota-se que a aluna ressalta uma influéncia pasitb bom relacionamento que tem com

0 seu professor de matematica na aquisicdo de ciomr@os matematicos. E ainda aparece uma
crenca sobre a matematica e seu ensino-aprendizageaponta a necessidade de um mediador
para aprendé-la. Ja em relacdo a outras matenqasfassor seria dispensavel, em sua visdo. Essa
crenca esta coerente com uma medida que ela veantlmnde faltar as aulas todas as tercas-
feiras, dia em que acontecem aulas de Portuguépdii e Educacdo Fisica, para estudar
sozinha para o vestibular. Como Biologia € ma&sjgecifica do curso para o qual pretende fazer
vestibular, questiono:
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S: “Biologia nédo € sua especifica no vestibular?”
B: “E! Mas d& pra estudar sozinha... agora matemafo... por isso que

eu nao falto dia de aula de matematica”

Beatriz concorda com a afirmacdo de que “meusgesleacham que eu sou boa em
matematica”.

B: “(Ri) Ah! Eu acho... eu acho néo...eu tenho @fgorque eles
vem perguntar pra mim... mesmo que... eu nao skbs sempre

acham que eu sei! E é isso...”
S: “Mesmo que vocé ndo saiba, eles acham que vbeé. sa

B: “E! As vezes, ndo! As vezes pode ser que eu ala s
também... eles acham que eu vou responder)..” (ri

S: “E em geral, vocé responde... ou ndo?”

B: “Sim... (risos de ambas)”

Quanto ao professor, Beatriz demonstra coeréncisuamesposta:

S: “Meu professor de matematica confia nas minhpacdades
nessa disciplina... vocé colocou que concorda...

fala um pouquinho mais sobre isso...”

B: “Ai... (ri) eu acho ... que ele acredita em mirassim... ele
vé... 0s alunos que tém facilidade (interrompstamente a
frase) mas tem que ter interesse também, tertequ@eresse em
querer saber... ai eu acho que ele confia (falara tom meio

inseguro, parecendo revelar modéstia)”

(Entrevista realizada na casa da entrevistada ¢00/PD06)
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A aluna havia respondido “ndo concordo nem distomdo questionario, quando
perguntada sobre o seguinte: “meu professor denmditta pensa que alguns problemas de
matematica sdo dificeis para mim”. Ela tenta eschar

“Ah! Isso eu ndo sei! (ri) Ah... eu acho que no egm eu posso ter

dificuldade... mas as vezes depois ... vocé saiguindo... de primeira

vocé pode ter dificuldade... mas depois pega o gitcomo € que faz...”
(Entrevista realizada na casa da entrevistada7/10/2006)

Por meio da imagem que Beatriz revela que colegagprofessor tém dela, é possivel
inferir que a aluna tem construida uma crenca igasita imagem de si mesma como estudante
de matematica. Em sua relacdo com os outros, &angafque os colegas tém nos conhecimentos

de Beatriz alimenta essa crenca.

Ao revelar suas crencas acerca da matematica, abssa fornece mais indicios da
imagem que tem de si como estudante de matematica.

8.4.4 Atitudes

A tranquilidade de Beatriz ao lidar com a mateocshtparece se estender em seu
comportamento em sala de aula.
Ela geralmente se envolve nas atividades proppstagrofessor e demonstra
entusiasmo, juntamente com suas colegas:
“Os alunos pedem ao professor que indique livrodibliotecas para
fazerem a pesquisa sobre as mulheres na matentg¢iattiz se mostra
bastante interessada em um livro que sua colegetrdD professor
exige que pelo menos uma referéncia seja de Ws@lunas Carla e
Natalia também contam empolgadas o que encontraraabre as
mulheres na matematica.”

(Notas de cam@®/03/2006)
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Reforcando anorma sociomatematic&Valorizagcdo do rigor l6gico-matematico nas
argumentacdes, porém contando com a efetiva ppaigéio dos alunos, passo a padssemos a
participacao de Beatriz:

“A aluna Luciana pergunta o porqué se chegou afdmaula (condi¢do
de alinhamento de trés pontos). O professor exglasso a passo a
deducéo da férmula. Os alunos, em siléncio, acohgrara resolucao de
exercicios pelo professor. De vez em quando paaticidando sugestbes
para a solucdo. A aluna Beatriz d4 uma sugest@ia paprofessor
resolver o sistema: “faz  pela substituicdo, pies O professor
acata a sugestdo. O professor vai introduzir ceefie angular. Volta a
trigonometria, a Tales. Destaca o fato de Talegpéecebido relacdes
entre os tridngulos. O professor demonstra quena salos angulos
internos de um tridngulo vale 180Deduz relagBes trigonométricas.
(Notas de campo 20/03/2009)

Em outros episédios, Beatriz demonstra envolvimeztdm a proposta do professor,

revelando um movimento rumo a aprendizagem. E &a através de participacao verbal:

“A aluna Beatriz faz uma deducao importante, d@anexplicacdo do
professor: “Professor, se 0s angulos sao iguai8oeos valores das
tangentes também serdo iguais!”
Nesta passagem, o professor mostrou aos alunossgaregulos de retas
paralelas com o eixo x sdo congruentes. Imediateanaraluna Beatriz
conclui que as retas paralelas terdo o mesmo t@gcangular.”

(Notas de campo - 17/04/2006)
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“Beatriz da uma sugestdo de como deduzir a férmpata o célculo da
area do paralelogramo. “Professor! Faz um pontdhaghassa o pedaco
pra la!” O professor acata a sugestdo da Beatsal@os participam da
deducdo das formulas (do quadrado/do retanguloplidexa area do
losango. Instiga a turma para opinar sobre quesidesipo: “Todo
losango é quadrado? Todo quadrado é losango?”

(Notas de campo - 05/06/2006)

“O professor deduz a férmula da area do trapézio agarticipacao dos
alunos. Depois disso, ele da uma dica de como dealfarmula da area
do circulo. Peter e Beatriz participam o tempo to@otros alunos
também participam, mas eles se destacam.”

(Notas de campo - 05/06/2006)

Ha, entdo, diversos episddios em que Beatriz gel\ene acompanha o desenvolvimento
da aula, opinando na construcao de resultados.iévimaas suas participacdes verbais refere-se
a sugestdes e contribuicdes favoraveis ao desemaito da proposta de trabalho feita pelo
professor.

No episddio a seguir, Beatriz, sem perceber, parestribuir para manter um processo de

exclusdo que existe em sua sala de aula, confoenselpdo por Camila:

“A aluna Beatriz faz uma pergunta acerca de umesggeEsn da
demonstragdo. O professor repete a explicagdo egaoi esbocar um
outro desenho para que sua explicacdo fique airala chara. Beatriz,
satisfeita com a explicacdo do professor, internfp gente ja viu,

professor! Nao precisa desenhar, ndo!!! O professsponde: “Mas tem
gente que néo vé...” (Notas de campo 24/04/2006)

Percebe-se ai uma tentativa feita pelo professomduir os demais alunos em sua
explicacdo, embora Beatriz ja tenha respondidospaémnais como se eles também ja tivessem

visualizado o que o professor queria explicar, logm era mais preciso se estender na
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explicacdo. No entanto, a resposta do professag, pagbte momento, estimular um processo de

distincéo do grupo que interage com ele dos ogjwesse marginalizam.

A proximidade de Beatriz comigo, observadora em sala, permitia que ela tirasse

algumas duavidas ou discutisse algum resultado n@diem como no episodio a seguir:

“Os alunos continuam a resolver os exercicios. L@# para o0 seu
lugar. Wagner continua a resolver os exerciciosnboz enquanto ela
discute as suas solu¢des com sua colega Ligiaura @8eatriz tira uma
duvida comigo. Ela gostaria de saber se caso dispasos pontos em
ordem diferente ao montar o determinante, haveliaragdo no
resultado. Afirmo que n&o haveria alteracdo. Prbpoa ela que
fizéssemos tal troca e observdssemos o resultadentos isso e, em
seguida, testamos usando variaveis e ela se canVenc

(Notas de campo - 10/04/2006)

Momentos flagrados nos excertos a seguir sdo drsram que se percebe a norma social
“Relacéo informal entre professor e alunos: é padoitjue se facam brincadeiras uns com o0s
outros, desde que ndo comprometam o cumprimentolgesvos da aula”.Observamos como

Beatriz esta envolvida nesse clima amistoso:

“Num tom descontraido, o professor anota no quadrexercicios que
os alunos tiveram duvidas para que ele os resbla. para os alunos
num tom de brincadeira: “Podem pedir s6 os fatcéibpm?”. Os alunos
riem. Participam da correcdo. O aluno Alexandr®eatriz dao umas
sugestdes: “Professor, usa a tangente”. Alexarmmleta: “Assim que
eu fiz!” A aluna Ligia tira uma duvida: “Quando ealculo om da reta é
0 angulo que a reta faz com o eixo x?”. O profeshama a atencéo da
turma: “Siléncio! Pode ser a davida de outras med&&kesponde a
Ligia através de um desenho no quadro negro.”
(Notas de campo - 17/05/2009)
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“Rogério sugere, passo a passo, a solucéo de uci@seE resume: “E
SO0 achar an de uma reta e substituir na outra!” Como estaalse

senta ao fundo da sala, os alunos olham admir&lpsofessor faz uma
brincadeira: “Eis que surge uma voz no fundo da.sahuito bem!”. Os
alunos riem e o professor acata a sugestédo do iRogéaluna Beatriz

também participa bastante dando sugestdes parasaug@& dos
exercicios.” (Notas de campo 17/05/2009)

O tom de brincadeira utilizado pelo professorngd clima descontraido e agradavel da
sala de aula. E ainda, o elogio “muito bem” sustenhormdvalorizacdo e incentivo por parte
do professor da participacdo verbal dos alunosasés de elogios, o professor os estimula a
continuar participando das aulgsreforcando a participacdo dos mesmos alunos.

A proximidade e a relacdo de amizade entre Beainz colegas permitem que ela se sinta
a vontade para contribuir efetivamente para encgua aula, emitindo opinides, nos momentos

de concentracdo; mas também ela se permite tersartnversas sobre assuntos variados.

“A aluna Beatriz que ja terminou 0s exercicios, vasea sobre o0s
filhotes da sua cachorra. Os alunos, como Beatéia, terminando os
exercicios e conversando sobre assuntos diversos.”

(Notas de campo - 13/03/2006)

“Os alunos reclamam (inclusive a Beatriz e a Lemndp ao fato de que
eles ndo vdo embora mais cedo, pois ninguém pegoperacao na sala.
De um modo geral, pelos comentarios dos alunos, @easideram a
situacao injusta e se sentem prejudicados e riasadatuacédo.Como 0s
alunos em recuperacgédo fardo as provas ap0s oaecsgetdemais alunos
de cada sala seréo dispensados para a aplicacfmglas. Assim sendo,
como nenhum aluno da turma 309 ficou em recupeyagamha motivo

para que sejam dispensados mais cedo para desecupaala de aula.”

(Notas de campo - 22/05/2006)
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Importante ressaltar que a tranquilidade de Beatd lidar com os colegas, com a
matematica e com o professor, permitindo conveessuntos da sua vida particular, ndo

prejudica sua concentracdo na aula e menos aingelidade de suas intervencdes.
Ela mesma reconhece a necessidade de intervidgdannecessario.

“Ai... ndo... interromper a aula?! A aula é f@so0! Nao é interromper,

né? Vocé tem que perguntar mesmo!”

(Entrevista realizada na casa da entrevistadh/#h®/2006)

Seus métodos de estudo estdo coerentes com tEgisa

“E... € porque assim... quando vocé presta ateng aula... nos
exercicios... vocé nao precisa ficar preocupaddicar estudando... ai

guando é prova... eu pego e dou uma revisada”

(Entrevista realizada na casa da entrevistadh7éh®/2006)

Suas estratégias quando possui alguma dificuléatesxercicios “para casa” também
demonstram o interesse de Beatriz em aprender:
“Primeiro eu tento dar uma olhada na matéria.emao eu pergunto
para minha irma e ai se ndo... eu deixo pra.apfas colegas... e depois
para o professor...

(Entrevista realizada na casa da entrevistadh/#h®/2006)

Beatriz faz, portanto, investimentos para que eerafizagem aconteca. Alids, em

passagem da entrevista jA mencionada, ela reveleessidade de esfor¢o pra aprender.

B:“Qualquer matéria que vocé pegar pra fazer cé vai
conseguir... ndo tem que nascer pra isso, ndo!”

S: “Tem gente que fala “ndo nasci pra matematica™

B: “Ah... acho que ndo tem nada a ver. Vocé podegnétar muito mas

aprender... condicdo de aprender todo mundoAgara se ficar assim...
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ai.... ndo consigo fazer... ai ndo consegue mesim@orque vocé pde na

sua cabeca que néo vai dar.” (grifo n0sso)

Internalizacdo denormas socio-mateméaticasompartilhadas em sala de aula

Durante a entrevista em sua casa em 17/10/20@friBé&ambém respondeu ao teste de
matematica. O livro e o caderno de matemética ferdeser consultados, caso a aluna quisesse,

como nas demais entrevistas. Beatriz |é o exercicio

“Descubra se o triangulo formado pelos vértices B(1B(-3,-2) e C(-2,5) € isbsceles, equilatero

ou escaleno.”

Pega uma régua e comeca a fazer um esboco doulbariRepresenta os pontos no plano

cartesiano, como se segue:

L

B: “Acho que vai ser isésceles...”

B:“Vou deixar de preguica e fazer direito...” (Coraegfolhear o

caderno e procurar a férmula da distancia emnégs)

B:“Eu néo to lembrando isso. O Jo&o vai me mataréféRe-se ao

professor de matematica)
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(Aviso a Beatriz que os testes ndo serdo mostrad@rofessor. Ela
encontra a formula da distancia entre pontospgeca a fazer os

calculos das distancias entre A e B, entre Beee@tre A e C.)
(Nesse momento, ela comeca a rir)
S:De que vocé ta rindo?

B: To rindo do meu jeito preguicoso... de confiammeu grafico... fiz o
gréfico... mas ndo posso confiar ndo porque deggwmedidas tao

erradas... so olhando o grafico da davida. Pronto

(Termina os céalculos usando a formula da distéectire pontos e

continua a justificar porque néo confiou apermssboco do grafico)

B: N&o... € que eu fiz o grafico la e fui contandaimislades... s6 que eu
nao posso ficar fazendo assim nao! Contei asade&laqui... aqui...

(aponta os lados do triangulo)
(Beatriz relé os seus célculos)
B: Nossa! Deixa eu organizar... to fazendo tudo feio

(demonstra preocupacao com o capricho — e ai@ago na

apresentacdo da resposta ao exercicio)
S:N&o se preocupa, ndo...s6 preciso saber como eosdp...

B: Mesmo assim...

Nota-se que, como Camila, ela prop6e um métotdwnativo a fazer os calculos que
seriam necessarios. Neste momento, ndo “usa o0s’plh@as sim, conta unidades, medindo
comprimentos. Imediatamente retoma a pratica cquealle ser coerente com a que vivencia em

sua sala de aula de matematica, e usa a formulstdacia entre dois pontos.

Diante do modo como Beatriz resolveu a questdmdiéios de sua apropriacdo da
norma acordada entre o professor e alunos destadedlvalorizacdo do rigor l6gico-matematico
nas argumentacoes”.

Beatriz passa para a proxima questao.
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Obtenha o centro e o raio da circunferéncia abakm seguida, represente-a no plano

cartesiano.
(x-3f +y*=2
S:Com o livro nas maos, ela avisa em um tom bem hadioor

B: E bom que eu fago uma reviséo ...(risos) pode aabtfue eu to
copiando a féormula (risos) (Ela se refere as asniotas enquanto ela

folia o livro)

(Beatriz anota a formula (x o + (y - y)? =r? , deixa o livro ao

lado e olha novamente para o exercicio. Pensaouto e informa:

B: Tambémpoderia ter deduzido a férmula da circunferéncla pe

formula da distancia...

Ao analisar este Ultimo comentéario de Beatriz,ecabssaltar que novamente ela se
referencia em outra norma, de que € possivel gadesalemonstrar resultados matematicos.
Essa norma também € percebida através da crergseafada por Beatriz quanto a inexisténcia

de mistérios em matematica, uma vez que

B:*matematica nao tem nada de mistério!lMatematicauo racional.

Tudo da pra vocé provar!”

Ela da continuidade ao exercicio, encontra o cantraaio da circunferéncia e parece pensar em

voz alta:
C=(30) r=V2

B: V2 éa diagonal do quadrado de lado um... (a pastpahto C, Beatriz mede com a régua
1cm para a horizontal e marca no eixo x, mede lama @ vertical e marca um ponto na reta que
passa por C paralela ao eixo y. Em seguida, fasboge do quadrado (pontilhado) e liga os dois

pontos que determinam sua diagonal, cujo segmenttafa diagonal do quadrado. Assim obtém

o raio da circunferéncia igual d2. Ela apaga o desenho do quadrado e deixa apesas a

diagonal. E faz o esboco da circunferéncia, comegair:
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Consideracoes finais

O clima amistoso criado entre o professor de matieme a maioria dos alunos dessa sala
favorece a aproximacdo de Beatriz com o professiz eolegas. Beatriz demonstra se sentir &
vontade em sala de aula contribuindo para a cag@trde um clima agradavel, e, ao mesmo
tempo, beneficia-se dele utilizando o tempo que& edt com o intuito de propiciar sua
aprendizagem, ao maximo.

O modo como Beatriz avalia as situacfes nas aidasnatematica, permitindo-se
participar explicitamente favorece, de modo sigaifivo, sua aprendizagem. Ou sejaato
emocionalque a aluna produz naquele contexto, surge daaedal do contexto e a0 mesmo

tempo contribui para que o contexto assim permaneca

Em suma, o contexto em que Beatriz esta inse¥idaracterizado pel&elacdo de
respeito, carinho e cordialidade entre professoalenos, por uma*“relagdo informal entre
professor e alunosbnde ha‘permisséo por parte do professor para que os akiesclarecam
duvidas e emitam opinides ha*“valorizagéo e incentivo por parte do professor girticipacao
verbal dos alunos: através de elogios, ele os edtira continuar participando das aulask

contribui na constituicio demmagemque Beatriz tem de si.

O fato de os colegas recorrerem a ela paradireidas e o fato de o professor validar
suas intervencbes sempre que ela sugere algumdprmoeo, contribui para reforcar uma
confianca em suas proprias capacidades como atunstematica. O processo de sedimentagao
dessa confianca esta envolvido de sentimentosiyissia que a aluna revela “se sentir feliz
consigo mesma”, quando aprende. As crencas acarcaatematica que dispensam dom para
aprendé-la, mas exige investimento tais como esgaianha, ou com a ajuda da irma ou com a

ajuda do professor, instiga um movimento que aaaloostuma fazer rumo a aquisicdo de
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conceitos. E ainda o fato de aluna querer fazeibeggr para uma universidade federal em que
conhecimentos matematicos sao exigidos em umajparatapa, alimenta seu interesse por essa
disciplina.

Ao longo da andlise do caso de Beatriz, deparamsaom termos capazes de descrever o
agir de Beatriz diante das situacdes: movimenteplgimento, investimento. Essas atitudes
representam Beatriz reunindo forgcas para fazerdassi mesma como recurso, isto é, ai existe
mobilizacao.

E séo estas avaliacbes positivas diante das @dsagra em sala de aula, ora estudando
sozinha em sua casa que a incitam a ago,emocionaleste que alimenta ainda mais uma

satisfacdo consigo prépria, reforcandmagemgue temde sicomo estudante de matematica.

8.5 O caso de Deise

Em um dia tipico de aula de matematica, os aldadsrma 313 posicionam-se na sala de

aula como na figura abaixo.
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Figura 4 - Disposi¢cao das carteiras na &8s
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E possivel visualizar na figura a disposicdo dasas da turma 313. N&o foi possivel
identificar nesta turma grupos diferenciados quantoarticipacdo verbal nas aulas. De modo
geral, como descrito no capitulo que discutiilnasmas sociaie sociomatematicass alunos
participavam bastante das aulas, dando sugestdesmio davidas. Entretanto, em grande parte
do tempo, conversavam sobre assuntos diversossérghimizacao e o barulho caracteristicos
dessa turma podem ter dificultado a identificac@&ogdupos distintos quanto a freqiéncia de
participacao verbal nas aulas.

A carteira circulada na figura é a de Deise. Déisgma das alunas que participa com
frequéncia da proposta de trabalho do professararidel 0 ano inteiro, ela escolheu se sentar na
segunda carteira, segundo ela, para ficar maisirpeoxlo quadro e prestar atencdo na aula.
Entretanto, ela embora tenha demonstrado por diverszes que estava sintonizada com o que
era proposto pelo professor, isso ndo a impediaodeersar sobre assuntos diversos com 0s

colegas e de participar de conversas paralelas smesm colegas que se sentavam atras dela.

8.5.1Conhecendo Deise

Deise € uma estudante organizada. Toma notanfdesiacoes dadas pelo professor em
sala de aula no quadro-negro e tenta resolveriaslaales propostas por ele. As seguintes
caracteristicas descrevem Deise: sua espontaneisia@ealegria ao lidar com os colegas, seu
entusiasmo diario, as vezes em excesso, sua pagda explicita na proposta de trabalho do
professor, sua preocupacdo em ter os exerciciogosr@principalmente se o professor for “dar
visto”).

Deise é uma garota de 17 anos que gosta de fu@bstuma ir ao estadio e gosta de
Educacéao Fisica. Pretende fazer vestibular parprefgssora desta matéria porque segundo ela
“o professor (de Educacéo Fisica) ndo faz nadéca&entado”. Nunca foi reprovada na escola
onde cursa o Ensino Médio a noite, e esta matideuém um cursinho pré-vestibular no turno da
manhda. Nao se considera uma aluna com dificuldaematematica.

Como no caso de Camila e Beatriz, para conhecemadsor a dimensdo afetiva da
relacdo de Deise com a matematica, apresentamudiseado seu roteiro de filme combinada a

triangulacdo dos dados da entrevista e da obseresg&ala de aula.
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8.5.2 O roteiro de filme
Deise escreveu um roteiro que ocupou menos de pdgiaa, cujo filme, segundo ela,

deveria durar cerca de dez minutos. O filme saria comédia, intitulada “A vida de Pitagoras”.

Duracaa 50 minutos
Género de filmecomédia

Personagens: crianca, adolescentes, jovem

Classificacdosé para quem gosta de matemaética

Trilha sonora: Musica da Chiquititd5(1,2,3 tem que limpar; 4,5,6 organizar... etc.)

Cenas principais:

O filme retrata a vida de dois jovens que casamée ‘Sissurados” em
matematica e tentam mostrar que 1 + 1 ndo é daisretrés, pois tém um

filho mais “fissurado” ainda, que até pede um X @e&r come o burguer

D

calcula o X. Apos o crescimento da crianga, seando um adolescente ele
comeca a calcular tudo que vé pela frente até gaiteseu corpo. Hoje ele|é

lembrado por todos nos — o Pitagoras.

Nota-se que o entusiasmo de Deise na sala deaolse estende a elaboracdo do roteiro
de filme, tendo em vista sua concisdo. A pouca ntde no texto também € algo que chama
atencao, principalmente pela utilizacdo de umhatsionora de uma novela infantil. Ela revela ter

escolhido o género comédia para seu filme tambénupcé o seu favorito, como o fez Beatriz.

3" Refere-se a uma novela infantil chamada “Chidsitit
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Mas néo reconhece, como Camila, a possibilidadeclassifica-lo como de outro género.
Recomenda-o para os que gostam de matematica.

Da sua visdo de matematica, vale ressaltar o papahdéario que a matemética ocupa em
seu roteiro de filme. Ou, de outro modo, chamaatescdo a descricdo de uma producao do
conhecimento matematico sem uma finalidade espac@fu motivo, como um resultado de
calculos deaudo que vé pela frente

Mesmo depois de Deise ter produzido o roteirgseagerguntada do que deveria consistir
um filme sobre a matematica, ela destaca:

D: “Vai mostrar a importancia da matematica mesnooq e
hoje ce tem que saber pelo menos o basico
Porque quando ce vai no supermercado... sen&mréaber...

pode passar a perna em Voceé... no seu troco.”

Deise realca a necessidade cotidiana de se sabmyeaacOes fundamentais, ja que as
situacbes que nos vivenciamos, primariamente — @@npara sobrevivéncia, exigem isso.
Expressa uma visdo aparentemente critica do useatiEamatica fundamental como instrumento
na sociedade -s& vocé ndo saber ... pode passar a perna em vYotEseu troco; mas em uma

discusséo empobrecida, se relacionada ao nivelodéaeizacdo da aluna,
8.5.3Configuracdes damagem de si

Sentimentos

Os sentimentos que Deise revela ter diante danmddiea nos parecem dificeis de definir;
talvez marcados por indiferenca.

S: “Quando eu falo matematica que vocé sente?”
D:“O que eu sinto? Acho que nadaao tenho medo de
matematica... mas ndo gosto muito...”

(Entrevista realizada na casa da entrevistad@4éii/2006)
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De fato, a aluna faz opcéo pelo “ndo concordo discordo” na assertiva “o que me leva
a estudar matematica € o fato de gostar de matenidt discorda da afirmacéo “matemética me
assusta”. Justifica:

D: “Por queeu acho a matematica meio dificil, mas ndo acho que
me assusta.assim...”

S: “No item “matemética me deixa nervoso” vocé néarcou
nada...

D: “P6 pb... deixa ver... pode por “ndo concordo nesoaddo”
porqueas vezes ela deixa... dependwmor. exemplo, angulo, eu
odeio... aquele trem também... probabilidad&a!iPorcentagem!
(Entrevista realizada na casa da entrevistad@4éii/2006)

Deise deixa explicito que ndo domina conteddos sgmam importantes em seu
cotidiano, uma justificativa que ela reconhece patadar matemaética.

Ao ser perguntada se aprender matematica a ddixa@msigo mesma, Deise esclarece
gue a época em que respondeu o questionario atardava, mas atualmente...

“Isso eu respondi antes de fazer cursin@o.cursinho é totalmente
diferente da escola. A matéria da escola € bem rf&is. Igual o
Teorema de Pitagoras com o professor da noite & gensegue fazer,
agora de manha é mais aprofundado”

(Entrevista realizada na casa da entrevistad84/11/2006)

Diante da resposta “ndo concordo e nem discordamss&rtiva “0 que me leva a estudar
matematica € o fato de gostar de matematica”, dastas de saber se a aluna ndo gostava ou se
o0 tanto que ela gostava néo era suficiente parav@lata estudar. Ela justifica:
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“Ah... por que ndo é assim... depende... tem dmey gosto... igual eu
gostava até a 82 sérieas professores eram mais legaisai teve o
Alexandreele era meio chatinho ai teve o Rogério ... vocé perguntava
pra ele... eu ndo era muito de perguntar ndo... asameninas que
perguntavam. as vezes ele nem respondias vezes ele falava assim:
“Isso eu ndo vou falar ndo! E de 72 série! A gemaigoerdendo... O Jo&o
é legal, mas as vezes ele é enjoadinlnsos)”

(Entrevista realizada na casa da entrevistad@4éii/2006)

A fala de Deise estabelece a relacdo entre gdstaratematica e gostar do professor que
a ensina. Ao contrario de Camila e de Beatriz, go® dao sinais de ja terem superado esta
identificacdo, ou de nunca a terem estabelecidiselereforca em sua discusséo.

Ainda buscando mapear os sentimentos de Deiseedidat matematica, durante a
entrevista, leio a assertiva “0 que me leva a estmtatematica é o fato de pretender fazer
vestibular para a area de ciéncias exatas”. Jartiob conhecimento de que ela néo iria fazer
vestibular para as exatas, e a assertiva foi bd@egate para encerrar a questado. Deise interrompe

a frase bruscamente...

“Né! Eu odeio! Nada de conta... eu gosto... depende... mas niitarma
noite, é facil. Agora matematica pra vestibulanaito dificil.”
(Entrevista realizada na casa da entrevistad84/11/2006)

Além disso, Deise declara que ndo vé diversdo mender matematica. Ela optou pelo
“discordo fortemente” na assertiva “aprender mateaé&é divertido”, no questionario. Ela
completa: “Divertido é educacdo fisical!”, relacinda de modo interessante o prazer, a diverséo,

com a propria escolha profissional, com a quatelaentifica, no momento.
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Outra assertiva do questionario que ela discofdadiemente ao respondé-lo € “minha
cabeca ‘da um branco’ quando o assunto é materhdtiaentrevista, no entanto, ela retoma sua

experiéncia com a mateméatica no cursinho, e javeia:

D: Agora eu s0 discordo s6... porque... as vezesdaranco... igual

eu tava falando do cursinho de manha...

Da entrevista de Deise até aqui, ressaltamos ditexgntes apreciacdes sobre o objeto
matematicacom o qual ela agora tem experiéncias no cursinha escola. Sua apreciacao nos
parece evidenciar uma tensdo na dimenséao afetigaaleelacdo com a matematica. Em diversos
momentos da entrevista, Deise deixa explicita at@&xtia de pelo menos duas experiéncias
distintas com a matematica escolar. Uma facil,@laesabe lidar, da sala de aula de sua escola, e
outra maisaprofundadado seu cursinho, com a qual ela é cautelosa @a aiao tem claro como
se situar. Da analise de suas respostas ao longatrdaista, podemos inferir uma relacéo afetiva
com a matematica em processo de transformacaqrdedsso ird nos revelar elementos para

construir uma explicagédo sobre seu envolvimentauta do professor Jo&o.

Crencas

Crencas relacionadas a matematica

Segundo Deise, “para aprender matematica naacésprer nascido pra isso”, “porque se
tiver forca de vontade, vocé aprende o que quigdém disso, a matematica ndo pode ser

considerada um conjunto de regras e férmulas ansex@morizadas, por que

“Quando eu fago prova assim... ndo € tudo queigarede férmula...
igual mesmo na probabilidade o professor deu sndtar mas o Ramon
sabe fazer sem usar a formula... entdo néo € welprgcisa de formula”

(Entrevista realizada na casa da entrevistad@4éiri/2006)
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N&o considera uma mateéria para selecionar os neshoma vez que

“Ndo € s6 matematica! Que que adianta vocé sabtanmatica... mas
nao saber portugués... fazer uma redacao... estreve
(Entrevista realizada na casa da entrevistad84/11/2006)

E importante realcar que esta avaliagio de Deidresa matematica demonstra
maturidade. Mas quando perguntada sobre a impoat@la matematica para outras areas do
conhecimento, ela concorda e expressa, novamen@, visdo restrita a aplicacbes da
matematica no cotidiano imediato, ndo incluindoena mencédo a aspectos cientificos mais

atuais:

“Porque acho que tudo na vida precisa de matematigdo... vocé vai
construir uma casa, vocé tem que saber o meola.studo... cé vai no
supermercado... tem que saber o que vai comprangwaroubar de
vocé... tudo na vida... precisa de matematica..vaiécomprar uma
roupa... VOcé vai ter que saber o que fazer comreenio”.

(Entrevista realizada na casa da entrevistad84/11/2006)

Ao justificar suas respostas as assertivas ddignéso “A meu ver a matematica € algo
cheio de mistérios” e “A meu ver a matematica ® algeio de enigmas a serem desvendados”,
Deise ndo parece ter claro para si uma definicagqudce cada um deles...

D: Mistério... as vezes eu acho... sei la... depertden umas
coisas que eu ndo concordo em mateméatica ea mapensar
daquele jeito.entdo é meio mistério....

D: Agora enigma... tem enigma e ndo tem... uai..oagyr. "as

vezes nem precisa fazer célculo e vocé ja sabe..

S: O que vocé esta entendendo como enigma?
D: Umm... (pausa maiorjao sei explicar o que € enigma... as

vezes d& pra vocé as vezes nao...
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De modo diferente de Beatriz, entendemos que Beisgpropria de aspectos do conhecimento

matematico que lhes parecem sem sentido — 0s rosstér

Crencas sobre si mesma como aluna de matematica

Deise optou pelo “ndo concordo nem discordo” nestjonario quanto a assertiva “Eu

nao sou boa em matematica”. Ela explica
D: Agora assim... ndo concordo nem discordo...Algynm tie
matéria... alguns eu até consigo fazer... outéos.. igual
angulo... igual eu falei...

Entdo ser ou ndo boa em matematica parece estamitagsente relacionado a
aprendizagem dos conteudos, ou a dificuldade guapebsenta para aprendé-los. Parece haver ai
uma instabilidade, ou uma outra tenséo sendo esiildan dessa crenca da aluna sobre si mesma.

Embora ela concorde que esta segura de que poatedap matematica, quando peco a ela
para se posicionar diante da afirmativa “eu seipgpsso resolver problemas de matemaética, ela
relativiza novamente, possivelmente em resultadena avaliacdo sobre suas habilidades frente

ao objeto matematica, em mudanca que ela expeament

D: E... concordo... mas acho que fortemente eu nemrjaod
colocar... depende do problema...

Prosseguindo a investigacéo sobre a imagem de si
S: “Meu professor de matematica confia nas minhpacdades
nessa disciplina... vocé colocou que “ndo corecog discorda”
D:Nao sei... Ah eu acho que ele acha que eu soudmaigtenho
capacidade... assim... porggampre os professores reinem e fala bem de
mim Entdo eu acho que ele acha....
S:E vocé pensa que ele acha que alguns problemas danmatta sdo
dificeis pra vocé?
D: Acho queele pensa... uai... porque ele mesmo custa pra.fame

Miguel levou um exercicio ele custou pra fazenagina eu...
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Na construcédo de sumagemcomo aluna de matematica, a sua avaliacdo enécelus
outros é recorrente; aqui em sua fala, comparase a professor. Um destaque também para
como ela o vé: ela ndo o desmerece por ndo sadmvee um problema; reforcando, sim, sua
crenca na complexidade do conhecimento matem&fista crenca é parte da justificativa de
porgue ela ndo aprende e ndo gosta de determicadteidos. Nao se sente diminuida por ndo
sabé-lo, uma vez que até o professor muitas veaeséncapaz de apresentar imediatamente

solucdes para os problemas.

8.5.4 Atitudes

As atitudes de Deise na sala de aula de maten&#i&a sintonizadas e contribuem para o
clima amistoso e extrovertido em sala de aMenos no capitulo 6, por exemplo, um momento
em que Deise faz brincadeiras, afirmando que jmoos EUA (que néo é verdade) e portanto
so falaria em inglés.

Em diversos momentos, € possivel notar seu estnsi@m relacdo as suas habilidades

com a matematica:

“Na correcdo do exercicio seguinte, o professogyp@a: “Quanto deu
essa questdo?” Estabelece-se uma polémica naesaldad um grupo de
alunos grita uma resposta, outro grupo grita um@aoresposta. O
professor fala qual é a resposta correta. A alwiadyrita de alegria por
ter acertado a questao:“N&o falei!!!”. Miguel camcl'Professor, entédo o

fundéo ‘teve a manha’!” (Notas de campo 17/0@6)

Esse entusiasmo as vezes se traduz em boas ssgesté o desenvolvimento da aula:
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“A aluna Dani pergunta: “Se a reta for paralelaxa,“tem coeficiente
angular? O professor elogia: “Boa a sua perguntast® atencao,
gente!” O professor entdo explica porque exist@eficiente angular e
vale zero. A aluna Deise da uma dica de como resol\exercicio: “Eu
resolvi o coeficiente angular primeiro”. O professesolve 0 exercicio a

partir da sugestao da Deise.” (Notas de camp22006)

“O professor ameaca expulsa-los da sala. Os aluleosm modo geral,
diminuem o tom de voz. Alguns (como a Deise) comeggarticipar da
correcdo dos exercicios. O professor repete a mekrizavarias vezes.

Ele mesmo reconhece.” (Notas de campo13/03/2006)

As vezes, héa brincadeiras e entusiasmo em umasidsgle que ndo nos parece
apropriada a uma sala de aula:

“Os alunos conversam muito alto. Muitos estéa fie lugar. As alunas

Deise e Raissa praticamente gritam e d&o risadagom alto.”

(Notas de campo 24/04/2006)

“Os alunos estdo bem agitados. Miguel canta setambém”
(Notas de campo 26/04/2006)

“O professor explica que as retas concorrentes @@m ponto de
encontro. Entdo pergunta: “Qual é o ponto de eng®ht Os alunos
estdo dispersos, conversam. Deise fala que o plenemcontro € o bar,
outros falam que o ponto de encontro é o shoppi@gorofessor altera o
tom de voz e pede siléncio.”

(Notas de campo 24/04/2006)
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Deise, as vezes, demonstra incorporar a normaldegitimada na sua sala de aula de
gue é preciso “pouco investimento por parte dosaaipara aprender, ou encontrar respostas
corretas nos exercicios", embora o professor esgeee os alunos invistam tempo e
concentracdo na realizacdo das atividades.Vimos;apitulo 6, que Deise pergunta para o
professor se € possivel passar em um vestibulamaeuniversidade federal, apenas “chutando”
as respostas.

Além disso, ela ressalta que ndo costuma ir aicado professor porque...

D: “Ah porque ele fala vai tentar fazer... ai eu wéo perguntar ele...”

Em relacdo a assertiva “diante de alguma dificlédam seu para casa de matematica eu
desisto e espero o professor corrigir em salayraaadptou pelo “concordo fortemente”:
D:Eu concordo... se eu tenho dificuldade... eu lemsdrezes... eu ndo

consigo... eu ndo fago néo....

E quanto a pedir o auxilio dos colegas, ela coafess
D: as vezes eu pergunto... as vezes eu fico com deegdmfessor dar
visto. Ai se eu néo fizer ai eu falo ‘cé me ersf@®'... peco a ajuda dos

colegas...

Vale notar que a aluna costuma perguntar pardega@uando tem ddvida, com o receio
de que o professor olhe os cadernos e ela sejéizaslaaem funcao disso. Entdo para conseguir
0s pontos, ela opta pelo caminho mais facil. A ajdds colegas que ela solicita é para copiar o

exercicio.

A atitude de copiar os exercicios € muito comumturana de Deise. Em varios
momentos, os alunos foram surpreendidos copiandmades de uma disciplina em aula de
disciplina diferente. Outros passam a aula integm sequer abrir o caderno, envolvidos em

consumir pacocas e pirulitos que eles mesmos veddeante a aula de matematica.
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Internalizacéo denormas sécio-matematicasompartilhadas em sala de aula

Durante a entrevista, Deise respondeu ao testmalematica. As mesmas instrucoes

transmitidas as outras alunas, acerca da utilizagaaderno e do livro, foram passadas a Deise.
Deise Ié a questao e voz alta

“Descubra se o triangulo formado pelos vértices A[1B(-3,-2) e C(-2,5) é isésceles, equilatero

ou escaleno.”

D: Sera que déa pra fazer matriz? Ou entéo... ja pede fazer...

Reescreve os pontds B e C da questdo, e comeca a calcular o determinanteeQa
D: Acho que nao vai dar néao...

Comeca entdo a fazer a representacdo no plansiaadee percebe que seu esboco estd meio

torto.

D: E melhor fazer com a régua se nao vai dar errado.

Apaga o0 esboco anterior e repete a representaggmodtos usando a régua.
D: E is6sceles.... parece.

Aparentementajsa os olhascomo Camila, ao fazer esta afirmacéo.

Comeca a ler a proxima questdo, mas eu interronpeogeinto.

S: Teminou a 1?
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Deise responde minha pergunta indicando um critbféwente de Camila, e da norma de rigor

gue o professor busca compartilhar em sala de pana justificar sua resposta:

D: Terminei. E is6sceles... eu tinha feito “por afpeimeiro... mas agora deu certo porque eu fiz

com régua...
E retoma a segunda questao.

O professor costuma fazer esbocos no quadro rpgeo que os alunos visualizem os
conceitos abordados, entretanto exige rigor e réimife que os alunos facam inferéncias

somente a partir do desenho.

No mesmo dia em que diante da pergunta do professwe qual seria o ponto de
encontro entre retas concorrentes, Deise respomqaeiera o bar, em seguida temos a seguinte

situacao:

“Faz um desenho de duas retas concorrentes no péatesiano. O

aluno Gustavo pergunta: “Professor, o desenho f@oser diferente?” O

professor responde: “Claro, o desenho é sO prateocéna idéia...”
(Notas de campo, 24/04/2006)

O uso de medidas e de representacfes graficas cgmnopde servem para instigar o
raciocinio por meio das visualizagfes. Ndo ha enhu@ momento registro de que o professor

tenha legitimado tais estratégias como suficiepéea justificar algum resultado matematico.

Sugerimos que Deise adota um procedimento usadeatande aula — o medir, como

critério para construir justificativas na matemeatic

Consideracdes finais

As respostas de Deise em sala de aula favoragegesenvolvimento da proposta do
professor constituem-se em uma forma de particgppagdaula. Outras participacdes verbais de
Deise em sala de aula podem ser entendidas comitestagdes de bom humor, de entusiasmo,

de alegria, de contentamento, mas néo se referamlaa de matematica ou a matemética
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propriamente dita. O clima de permissdes que sbesice em sala de aula, como descrevemos
no capitulo 6, autoriza Deise a agir assim, seiméeras.

Refletindo sobre os métodos de estudo de Deiseeygidenciam sua pouca insisténcia
diante de uma dificuldade com o “para casa”; a cgjecdo quanto a orientacdo dada pelo
professor, sugerindo que os alunos tentem fazerepo a atividade, antes de ir perguntar a
resposta para ele; e "a sua postura de copiavidaale do colega exclusivamente para cumprir
uma obrigacdo escolar, nos questionamos sobre ammaoto que Deise faz no sentido da
aprendizagem matemaética.

No capitulo 6, descrevemos os alunos em sua gadgaem um clima desorganizado e
agitado, buscam resultados a partir de um esfoegugno. Naquele capitulo, foi verificado
também que o nivel de exigéncia do professor eagdela habilidades e competéncias, na turma
313 era menor, quando comparado ao que ele consegstuir e compartilhar nas interacoes
com os alunos da turma 309.

Nessa configuracdo de expectativas, exigéncidwigagoes, as forcas que Deise relne
rumo a aprendizagem parecem suficientes para quergia um desempenho médio. S&o muitos
os alunos dessa turma que tém desempenho abaé@%leAssim, 0 pouco movimento que é
feito, diante de descontracdo, de desordem, deopocampromisso, ja se torna suficiente para
cumprir obrigacdes bésicas, alcancar um desempezbavel (diante do que se espera para esta
turma) e alimentar umianagempositiva desi.

Essamagem de sinostra-se constituida a partir do que € compaddtentre professores
e alunos daquela turma.

O investimento feito por Deise na turma 313 ndegano entanto estar sendo suficiente
para um mesmo desempenho em outro contexto, qestelpassa a ser as aulas no cursinho pré-
vestibular. Suas atitudes, antes legitimadas eisnfes para alcangcar um desempenho bom em
relacdo aos seus colegas da turma 313, ndo seamagificientes, quando o contexto é alterado.

Talvez sem ter consciéncia disso, apreciacfesd®Bobre a nova experiéncia a levam a
afirmar que é a matemética agora ndo a deixa r@aisetiz consigo mesma. Na verdade, em
nossa interpretacao, € o nivel de mobilizacdo eetpuesta acostumada que nao € suficiente para
ela superar as dificuldades que ela agora perdéhelmente, diante de uma dificuldade na

resolucdo de um problema, ela tenta fazer no magumas vezes.
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Ela avalia que a matéria apresentada na aula deméata no cursinho mais dificil; mas
o investimento de si no ato de aprender a matériasdola ja era limitado. Sua estratégia de
copiar dos colegas, para ganhar um visto, naecevéegitimidade no contexto do cursinho. Neste
novo contexto, ela passa a reconhecer que “(.v@2es da um branco...”

O caso de Deise nos faz refletir sobre o quamédagdo com a matematicainaagem de
si e a mobilizacdo estdo em transformacéo e sdceidiadas pelo contexto. E indo além: sédo
constituidas e validadas no contexto da sala de drilmatematica, entendido como espaco de
interacdo entre alunos e professores que incluiigtoacdes de relacdes afetivas e normas
compartilhadas.

224



Capitulo 9

Tecendo conclusdes

Neste trabalho nos mobilizamos pela temética dacade entre afeto e cognicéo.
Adotamos a perspectiva tedrica de que nao exisbgmigio e afetividade em estado puro.

Ao delinear o desenvolvimento da pesquisa, nogsagéo foi a de contribuir com um
estudo que buscasse a superacdo de explicacoé8nuicas dos comportamentos humanos, as
guais concebem o ato de pensar como uma atividagaragla do corpo. Em particular,
entendendo a aprendizagem como essencialmenteticagsem levar em conta elementos da
afetividade.

O referencial adotado para sustentar esse argametoma as contribuicdes de Vygotsky
e Damasio, ambos ancorados em Espinosa, o quaeropa solu¢cdo monista para resolver o
conflito corpo — alma.

Em nossa investigacdo, consideramos a afetividadeogni¢cdo como (re) construidos ao
longo da vida do individuo, num contexto socio4aat que inclui experiéncias na escola e fora
da escola.

Em sintonia com o0s pressupostos de Vygotsky (2@@)assumir os afetos como
construcdes soécio-histéricas especificas, optaronsapcar mao de contribuicbes das pesquisas
sobre Afetividade em Educacdo Matematica deserdedvsob perspectiva socio-construtivista
para orientar nosso estudo, pela importancia fuedeahque nestas é atribuida a estrutura social
e cultural da determinacéo da dimenséo afetiva.

Orientando-nos por McLeod (1989), elegemos os d¢mxcele sentimentos (Damasio,
2004), crencas (Gomez-Chacon, 2002) e atitudeso(Br#96) como constitutivos do fenébmeno
gue iremos investigar. Retomamos o conceito de llmab&o descrito por Charlot (2000), e 0
investigamos por meio das atitudes dos alunoseliag praticas das salas de aula de matematica
observadas, descritas pelasrmas sociaise nhormas sociomatematicagrackel, 2001 ) ali

produzidas.

Ao longo do estudo, fomos motivados por responuig explicar e compreender
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Como se da a relacédo entre a imagem dos alunos sbbmesmos (descrita através de
sentimentos, crengas sobre si e sobre a matenedtiotar) e a mobilizagdo para a aprendizagem
desta disciplina?

Assumindo os pressupostos mencionados e orientpdls questao-diretriz, foram
concebidas estratégias metodologicas para conhesesecontextos de duas salas de aula de
uma escola publica de Ensino Médio, as turmas JIBesob a responsabilidade de um mesmo
professor. Analisar a afetividade e a cognicdo cm#extos observados de modo integrado
exigiu olhares de angulos diversos para o fenéreemestudo.

Um mapeamento geral da dimenséo afetiva da reldgsi@alunos com a matematica fez-
se necessario, mas nao se mostrou suficiente @spander a questdo colocada. Diante de uma
tematica complexa, e buscando compreender relagdase necessidade de obter informacdes
mais minuciosas, 0 que demandou uma triangulagdm eefinamento dos instrumentos para
coleta de dados.

Dentre os olhares que julgamos possiveis neste§so, um se deu através de andlises de
respostas dos alunos participantes a um questgriarscando mensurar um momento de sua
relacdo com a matematica. Essa analise permitgartraimilaridades e diferencas entre os
contextos estudados, por meio de ferramentas st&tasi. Em uma leitura geral, as duas turmas
se revelaram como discretamente distintas.

Elas foram diferenciadas em relacdo a atitudestinsentos e crencas relacionadas a
matematica, a partir de assertivas que investigaamnvestimento de energia para dedicar-se
ao estudo e a aprendizagem da matematica, o seintimatematica me assuséaa crenca de
gue amatematica € um conjunto de regras e férmulas ersenemorizadas

Em referéncia ao desempenho e mobilizacdo paend@r matematica, os alunos da
turma 309 se sobressaem quando comparados aosnta 33, ao fazerem uso de si como
recurso para adquirir os saberes matematicos.

A maioria dos alunos da turma 313 ndo consideeaagmnatematica os assusta, apesar de
seu nivel de mobilizag&o ser inferior quando corgara turma 309. Entretanto, na relacdo com
0 outro, um pequeno esforco j4 parece suficienta pasobrevivéncia de um aluno como
estudante de mateméatica naquele contexto, tendastanque as expectativas do professor em

relacdo a esta turma sao menores.
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Assim, a satisfagdo consigo mesmo diante de umdesampenho em matematica sera
influenciada pelo esforco empreendido pelos derpaiticipantes daquele contexto e pelas
expectativas do professor em relacdo as capacidldgsupo. Isso evidencia uma importancia
do contexto na producao tmagem de si.

Estes resultados relativizam, assim, as noc¢Oesnyestimento e desempenho dos
estudantes, uma vez que evidencia que conceitos atoimbom desempenho, ou mesmo o que se
considera um bom desempenho, se estabelecem nlaga@orentre participantes em um mesmo
contexto.

As correlacdes estabelecidas entremagem de sicrencas, sentimentos e atitudes
contribuem para sustentar dois argumentos: taisritiees estdo correlacionados, ndo devendo
ser tratados isoladamente numa busca por compregii®ensao afetiva da relagdo dos sujeitos
com a matematica escolarjrmagem de smostra-se correlacionada com sentimentos, crencas
acerca da matemaética e atitudes.

Obtivemos assim, através da andlise estatisteaed@ostas ao questionario, um retrato
de um momento de manifestacdo dos alunos acemaadelacéo afetiva com a matematica. Tal
mapeamento ndo se mostra suficiente diante daezatwla questdo que direciona este estudo,
dada a intencdo da busca proposta que nédo se esgaten momento. Deste modo, um dialogo
guali-quanti revela-se adequado como uma abordagetodoldgica.

Da analise qualitativa das interagfes sociaisaade aula e de roteiros de filme sobre a
matematica possibilitamos a constituicdo e uma meoximacdo dos contextos estudados, em
termos das praticas e representacfes sociais @aluzidas. Especificamente, a perspectiva
etnogréfica nos orientou na identificacdo de pairdas interacdes dos grupos sociais
observados, possibilitando um levantamentondamas sociais e sociomatematicagm cada
contexto.

A partir da identificagdo denormas sociaise sociomatematicas(Yackel, 2001)
constituidas pelas praticas mateméaticas implemastgielo professor e alunos nas aulas
observadas, verificou-se uma sintonia entre a ezadudanormaque era reafirmada nas praticas
sociais em cada turma e a relagdo com a matenmatioi#estada por meio daspresentacdes
sociais.

J& a analise das producdes dos roteiros de filos plunos revelou relagdes mais densas

e elaboradas com a matematica por parte dos atlanagma 309 e mais superficiais, por parte
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dos alunos da turma 313. Nesta ultima, a matem@sicecia ocupar um lugar desprestigiado nos
roteiros, como um pano de fundo, para que outrotagonistas como histérias de amor, por
exemplo, ocupassem um lugar de maior importansso hos deu indicios da natureza das
relacdes dos alunos com a matematica, em cadaasrtarthas.

A saber, enquanto na turma 309, o estabelecimeatmodmas sociomatematicas
pareciam fortalecer a construcdo de um conhecinmaais elaborado e mais relacional; na turma
313, prevalecia uma medida de controle por partepmbbessor, e aceita pelos alunos, que
solicitava a repeticdo de procedimentos e técnea&xperimentacdes. Por sua vez, esta medida
de controle colaborava para a construcdo de noringdjcitas, que referendavam uma
representacdo da matematica como procedimentguntome regras.

Em sintese, a pesquisa evidencia um mesmo profedacionando-se de modo diferente
em cada uma das salas de aula observadas, embasaestivessem situadas em uma mesma
escola. Mostra aindaormas sociaiee sociomatematicasendo negociadas na interacdo entre
professor e alunos, de modo explicito e impli@ta,cada sala de aula.

Ainda que o professor quisesse impor na turmaa®lBormas compartilhadas na turma
309, isso nao seria possivel devido as particided das interacdes em cada um dos contextos.
Pela natureza agitada dos alunos da turma 313, pgoguntas incessantes, discussao sobre
assuntos diversos alheios a aula, atividades qigisgxm concentracdo por um longo tempo
como construir uma demonstracdo elaborada, por @remossivelmente néo traria resultado
frutifero. Por isto o professor buscava mantedmscs em constante atividade.

As representacdes sociaacerca da matematica permitiram-nos reconhecémendéo
do sujeito como sujeito social, imerso em condi@sgecificas de seu espaco e tempo.

De fato, a representacdo da matematica como umapkticdo para selecionar os
melhores” exemplifica uma construcdo influenciadb gspaco e tempo, ao levarmos em conta
gue o ambiente escolar daqueles alunos é permeadiinthiadas de matemética, em diferentes
niveis. A representacdo de matematica como pddsithd de “superacdo de obstaculos”,
explicita nas descricbes de que diante de umacéitude adversidades, a aprendizagem da
matematica torna-se suficiente para acesso a utaanveélhor, pode ser entendida se levarmos
em conta as condi¢des socioecondmicas daquelessalun

Aspectos ideologicos foram percebidos na conséitude dois processos de exclusdo que

foram revelados em nossa investigagao.
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O primeiro, de ordem institucional, é evidenciadpartir das condi¢cdes fisicas, materiais
e objetivas, de cada sala de aula observada. Aat@08 € privilegiada em termos de estrutura
fisica, bem como de equipamentos didaticos, quaadparada a turma 313.

O segundo, restrito ao contexto da sala de actmtece por meio das interacdes sociais
na turma 309. Embora a intencdo do professor sdmiacluir, percebe-se uma movimento de
exclusdo: ao instigar os alunos para participabalerente das atividades que ele propbe, em
geral ele consegue incluir sempre os mesmos al@®sliscussdes. A dindmica de construcéo
dasnormas sociai® sociomatematicaé compartilhada principalmente pelos alunos qugpse
participam verbalmente das aulas e pelo profeEsse padréo percebido em praticamente todas
as aulas observadas nessa turma, ao longo dotamy fErece se instituir como uma interagéao
guase “natural’ nesta sala. O grupo que conqubsicdes sociais de destaque cria e recria uma
rotina que exclui colegas que normalmente naoqaatin.

Esse resultado explicita um risco que assumimoqmofessores ao adotarmos como
orientacdo pedagogica uma postura de incentivagigrhar interagcdes com os alunos, e entre 0s
alunos em sala de aula. Nesta pesquisa, ressal@snddgerentes apreciacbes de Camila e de
Beatriz sobre 0 que se passa e que € a partir dgaiacdo que elas decidem incluir-se ou
excluir-se da dindmica estabelecida.

A atitude dos alunos de incluir-se ou ndo nas gaatem sala de aula em funcéo de suas
apreciacdes sobre as mesmas praticas contribui amanfiguracdo de crencas sobre suas
préprias capacidades diante matematica; ou sdjaj ima configuracdo damagem de sdos
estudantes em relacdo essa disciplina. Essa imagemsua vez, pode mobilizar o aluno,
incitando-o a agir e contribuir para a manutenc@opara a modificacdo do que ja esta

estabelecido em termos das praticas sociais nasgielae aula.

Ap6s a composicdo do contexto, estudos de casonfoealizados com o intuito de
entendermos como acontece a construcaon@aem de sig investigarmos mais de perto
relacdes entreiamagem de silos estudantes e sua mobiliza¢do para a apreetizagtematica.

Esses estudos de caso foram produzidos a partitrimegulacdo de respostas ao
guestionario, de analise qualitativa dos regisiiemsampo e dos roteiros redigidos pelos alunos, e
por meio de entrevistas. Nestas Ultimas tornouessipel esclarecer crencas, sentimentos e

atitudes em relacdo a matematica. A apropriacdondamas sociomatematicasalidadas em
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cada sala de aula foi inferida a partir da andliseum teste com questdes de mateméatica

realizado durante as entrevistas.

Os trés estudos de caso levam-nos as seguintsisiexatoes.

A ndo incorporacdo de normasciomatematicapor Camila, legitimadas através de
negociacao entre o professor e um grupo de alunasais prestigio na turma, pode ser explicada
pelo seu ndo-envolvimento explicito nas interag@bais, uma vez que ela ndo se autoriza a

participar das discussdes provocadas pelo profess@ala de aula.

Essa ndo autorizacdo pode ser explicadaggel@mocionabjue surge de sua apreciacéo
da dinAmica da sala de aulaimagem de sinegativa, marcada por sentimentos de desconforto
durante as aulas (e durante sua histéria escatlaracmatematica), pela crenca de que é preciso
dom para aprender matematica e pela forte inflaédai relacdo com o outro (Que se mostram
mais capazes e mais coesos uns com os outrognoffuuma avaliacdo do contexto que parece
ndo permitir um movimento de sua parte rumo a @iwagem matematica. Essa auséncia de
movimento constantemente reforcada e sancionadgpafiessor e pelo grupo de maior prestigio
(uma vez que ndo houve nenhum incentivo expli@ta pue Camila se integrasse as discussdes)
parece se consolidar a cada aula. Como Camila @@ £ssa oportunidade, cabe usar outras
estratégias que nado sdo suficientes, tais como raumiprigacbes de estudante através de
freqiiéncia as aulas, tomar notas no caderno, néiolper a organizacéo estabelecida. E provavel
guenormas sociaigenham sido apropriadas por ela, uma vez que r@gagbes sdo cumpridas
pontualmente. Entretanto, cumprir obrigacdes ngfi€éiente para que ela seja persistente com o
dever de casa diante de alguma dificuldade, ekengresperar o professor corrigir em sala. Isso
nos permite inferir que @to emocionalde Camila diante de alguma dificuldade com a
matematica é influenciado pela avaliacdo de suactd@de diante desta disciplina. Isso nos
permite concluir que, tanto no grupo, quanto irdlialmente prevalece uma imagem negativa de

suas capacidades, o que influi em sua mobilizagé gaprendizagem.

Estudando o caso de Beatriz, percebemos que a séubaneficia do clima agradavel,
marcado pelo entusiasmo, pela curiosidade epistgical, pela participacdo explicita sua e de

seus colegas na proposta do professor.
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A imagem positiva que Beatriz tem de si pode stereida se levarmos em conta o fato
de que ela conquistou uma posicéo social de pie@siaguele grupo. Essa posicao € nutrida pelo
fato de seus colegas recorrerem a ela com pergasobas matematica e a validacdo das suas
intervencbes por parte do professor, que a incerdiva elogia quase sempre. Além disso, a
crenca de que € preciso esforco para aprender @atamsomada ao mobil vestibular,
mencionado diversas vezes, contribuem para umdimagigio intensa rumo a aprendizagem.

A crenca de que é preciso tentar fazer a atividadi@as vezes, estudar individualmente,
com o outro, e, por Ultimo esperar o professorigiora atividade em sala, mostra-nos que sua
mobilizacdo nao se restringe aos momentos em queeaetncontra no grupo a que pertence. Sua
atitude de fazer uso de si mesma como recursogaeetsladar de um contexto para outro.

Estes dois estudos de caso descrevem configuradifementes daimagem de si
explicitando as diferentes interpretacdes, sulgstipara um mesmo contexto.

Em sintese, os casos de Camila e Beatriz mostranoum cato emocionah&o pode ser
desvinculado da imagem construida sobre si mesamtedda matematica, e é por meio dele que
podem ser explicados os diferentes niveis de nzalgéio para a aprendizagem matemaética.

Uma apreciagéo do caso de Deise evidencia a coidatexdas relacdes entre afetividade
e mobilizagcdo para a aprendizagem. Em uma anaiigalj interpretamos o caso como o de uma
construcao fragil e contraditéria admagem de si

No entanto, as contradi¢cbes referentes a dimerfefivaada relacdo dessa aluna com a
matematica, de sua mobilizacdo em sala de aulaoatraposicédo ao pouco investimento frente a
dificuldades com a matematica e a ndo incorporagamormas sociomatematicggetendidas
pelo professor, propiciaram-nos uma reflexdo acelwaimportante papel do contexto, na

construcao danagem de si

O clima extrovertido, agitado, desorganizado ecche permissdes no qual Deise esteve
imersa incentivava participagfes explicitas dedsaaana sala de aula. Por vezes, estas eram
favoraveis ao desenvolvimento da proposta do pofeem outras situacdes, representavam
apenas manifestacbes de bom humor, de entusiasmaledria, de contentamento, que ela

compartilhava com toda a turma.

231



No contexto daquela sala de aula, o movimento eiseDrumo a aprendizagem parece
suficiente para ter um desempenho acima da médiansparado ao desempenho e envolvimento
dos seus colegas, explicando a construcao de uageimde si positiva.

Yackel (2001) nos lembra que a®s emocionaislependem dasormas sociaigou do
entendimento dessas normas); ou seja, a avaliagibejse faz da situacao € influenciada pelas
expectativas e obrigacbes negociadas com o grigte.docesso resulta em uma imagem de si
segura diante da matematica. Porém, ao experimem@mudanca de contexto, a satisfacdo de
Deise consigo mesma diante da mateméatica ndo pseesigstentar. Diante das dificuldades com
0s conteudos abordados no cursinho pré-vestibulprozavelmente mobilizando-se como em
sua sala de aula na escola noturna, a imagem guevela ter de si mostra-se em reconstrucao.

Entendemos este caso como evidenciando uma cpéstaociocultural da afetividade,
por meio da imagem que se tem de si e da relaga@msmutros.

A pesquisa desvelou, portanto, elementos que s®anp indispensaveis para um
entendimento da afetividade em contexto de apragdin. A iniciativa de tratar afeto e cogni¢céo
de modo integrado buscou atender a uma lacuna a@onpela literatura em Educacéo
Matemaética.

Consideramos necessario o desenvolvimento de osstgde busquem aprimorar o
entendimento de aspectos afetivos tendo em vistairsportancia na mobilizagdo para a
aprendizagem matematica. Das discussfes trazidasspo tese, consideramos fundamental a
percepcdo de que ao lidar com alunos, nés, eduEmdoatematicos, precisamos ter atencdo a
diversidade de interpretacfes subjetivas dos estesgldiante dos contextos produzidos por meio
das interacdes, legitimando expectativas e obrgmcéinda que pertencam a um mesmo meio
social, cultural e econémico.

A dimensé&o afetiva ndo se revela como algo que afecogni¢cdo, mas € constitutiva
desta. Portanto, diante do desafio de encontramalivas para que os alunos se apropriem dos
saberes mateméticos, outro se impde: uma busceopgureender e trabalhar aspectos afetivos
da relag&o dos alunos com a matematica.
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Anexos

O questionario

Leia as afirmativas de cada questao e marque ooiX @ opcao que considerar mais adequada.

Discordo Discordo [Nao concordo|Concordo |Concordo
Fortemente nem discordo fortemente

1) Matematica me assusta

2) Matemética me deixa nervoso (a

3) Aprender matematica me deixa feliz
comigo mesmo(a).

4) Aprender matematica € divertido.

5) Minha cabeca ‘da um branco’
guando o assunto € matematica.

2)A meu ver a Matematica é:

Um conjunto de regras e formulas a
serem memorizadas

Uma matéria que para aprender é
‘preciso ter nascido pra isso’

Algo cheio de mistérios

Uma competicdo para selecionar os
melhores

Algo cheio de enigmas a serem
desvendados

Uma matéria importante para diversas
areas do conhecimento
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3) Sobre a matematica e eu:

Eu ndo sou bom (boa) em matemati

Eu estou seguro(a) de que eu possq
aprender matematica

Eu sei que posso resolver problemal
de matematica

[72)

Eu me sinto bem nas aulas de
matematica

N&o sinto necessidade de aprender
matematica

Discordo
Fortemente

Discordo

Nao concordo
nem discordo

Concordo

Concordo
fortemente

4) O que me leva a estudar Matematica é o fato de:

Ser uma matéria importante para mg
futuro

2U

Gostar de Matematica

Ter que fazer provas

Tirar boas notas e ter um bom
curriculo

Pretender fazer vestibular para a ar¢
de ciéncias exatas
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5) Pensando sobre a matematica percebo que:

Meus colegas acham que eu ndo sg
bom (boa) em matematica

u

Meu professor de matematica config
nas minhas capacidades nesta
disciplina

Meu professor de matematica pensa
gue alguns problemas de matemaétic
sao dificeis para mim.

a

Matemética é algo que eu preciso
estudar para conseguir um bom
emprego no futuro.

6) O que vocé costuma fazer antes

de uma

prova derd

ata?

Estudo para tirar uma boa nota

Estudo so para revisar

N&o estudo, porque a matéria eu
normalmente ja aprendi em sala

N&o estudo, porque sei que néo vou
entender nada.

Discordo
Fortemente

Discordo

Nao concordo
nem discordo

Concordo

Concordo
fortemente

7) Imagine que vocé tenha alguma dificuldade em alguoislemas do seu para casa de

matematica.

Desisto e espero o professor corrigi
em sala

Desisto e pergunto para o colega ar
da correcao do professor

tes

Tento fazer varias vezes

Normalmente ndo faco para casa
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8) Imagine que vocé nao tenha entendido alguma pass@gexplicacao do professor na sala
de aula.

Eu tento entender sozinho (a), depojs
pergunto para algum colega.

Eu levanto a méo e pergunto para o
professor.

Eu tento entender sozinho(a), pois nao
posso ficar interrompendo a aula.

Eu deixo para entender em casa,
guando estiver estudando para a prova

Vocé ja foi reprovado em Matemética?
N&o Sim . Quantas vezes? fRanqtivo?
Vocé ja ficou em recuperacdo em Matematica?

N&o Sim . Quantas vezes? Pangtreo?

Vocé ja precisou de aulas particulares em Mateafatic

N&o Sim . Quantas vezes? Pangtieo?

Vocé pretende fazer vestibular?

N&o Sim . Para que curso?

Nome: Telefone:
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O roteiro de filme

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS

FACULDADE DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO — DOUTORADO
ORIENTADORA: PROF. DRA. MARCIA MARIA FUSARO PINTO
ORIENTANDA: SILVANA MARTINS MELO

Suponha que vocé seja um(a) cineasta e decidaurndilme sobre a matemética. Para isso,
inicialmente, € preciso construir um roteiro pareagminhar para uma produtora.

No roteiro, € preciso definir os personagens, eacteristicas de cada um, o tempo de duracéo do
filme, o género (aventura, suspense, romance,rtaetrama, comédia, ficcdo, policial, etc.), a
trilha sonora, a classificacdo de faixa etaria prexipais cenas.

Agora que vocé ja tem as principais dicas, borrathetd

Caso fosse necessario marcar alguns encontrosqrararsarmos sobre a matematica, vocé
concordaria em participar?

Mesmo que vocé nao esteja interessado em partigpaa que bom para o meu trabalho que
vocé se identificasse:

Nome: Telefone:
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O teste

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Aluno(a) Turma:

1) Descubra se o triangulo formado pelos vérticgds1h, B(-3,-2) e C(-2,5) é isbsceles,
equilatero ou escaleno.

2) Obtenha o centro e o raio da circunferénciaxab&m seguida, represente-a no plano
cartesiano.

a) (x-3f +y =2

3) Escreva a forma trigonométrica dos niumeros cexasl Em seguida, represente-os no plano
de Argand-Gauss:

a)21:1+i
b) = V3+i
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