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RESUMO

A presente pesquisa envolve um estudo das interagdes ¢ das reagdes afetivas em
relacdo a Matematica, considerando-se a realidade social que as produz e o contexto
sociocultural dos alunos. Assim, pretende-se investigar as diferentes interacdes que podem
estimular ou bloquear a aprendizagem da Matematica em uma turma de 2* série do Ensino
Meédio noturno do Colégio Estadual Jacob Arnt da cidade de Bom Retiro do Sul/RS, através
das abordagens qualitativa e quantitativa de pesquisa. O ambiente da sala de aula foi a fonte
direta para a coleta de dados, através de observacdes e questionarios aplicados aos alunos e a
professora da turma investigada. As aulas de Matematica foram observadas durante quatro
meses consecutivos e os dados obtidos foram categorizados e analisados criteriosamente
segundo a visdo do referencial adotado. Destacando-se o interacionismo, o qual permite
apreciar o que € problematico no processo interativo € mostrar as tensdes que se manifestam
no interior das institui¢des sociais, o que enriquece os estudos da escola. Também permite
considerar os afetos dos estudantes que sdo fatores importantes na compreensdo de seu
comportamento durante as aulas de Matematica. A pesquisa realizada mostrou que se forem
estabelecidas interagdes entre professor-aluno, aluno-professor e aluno-aluno ocorre um bom
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem da Matematica. As interagdes em sala
de aula levam os alunos a desenvolverem suas proprias estratégias para alcangar os seus
objetivos e obter melhores resultados no processo de aprendizagem, permitindo a formagao de
um sujeito autonomo, ético e transformador de seu meio social.

Palavras-Chave: Ensino-Aprendizagem, Matematica, Interagdes, Interacionismo,
Reagdo Afetiva.



ABSTRACT

The present research involve a study of the interactions and of the affections
reactions in relation of mathematics, considering the social reality that the produces and the
social-cultural context of the students. So, the intension is to investigate the different
interactions that can to stimulate or to block the learning of the mathematics in the 2™ class
in the night High School in Jacob Arnt States College in Bom Retiro do Sul/RS city, through
the qualitative and quantitative of research approaches. The environment of the classroom was
the direct source for the data collect, through the observations and questions applied to the
students and teacher of the investigated class. The mathematics classes were observed during
four consecutives months and the data obtained were criterions classified and analyzed
according the reference vision adopted. Pointed out the interactionism, which permit to
appreciate what is problematical in the interactive process and to show the tensions that
demonstrate in the inner of the social institutions, what enrich the studies of the school. Also
permit to consider the affections of the students that are important factors in the understanding
of their behaviour during the mathematics classes. The research realized showed that if would
be established interactions between teacher-student, student-teacher and student-student occur
a good development of the process of teaching and learning of mathematics. The interactions
in the classroom make the students to develop their own strategies for to reach their objectives
and to obtain the best results in the process of learning, permiting the formation of an
autonomous guy, ethical and transformer of their social environment.

Key-Words: Teaching-Learning, Mathematics, Interactions, Interactionism,
Affections Reactions.
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INTRODUCAO

A Matematica surgida desde a antiguidade por necessidade da vida cotidiana
converteu-se numa importante disciplina do curriculo escolar. Segundo D’ Ambrdsio (1996), a
Matematica se justifica nas escolas pelos seguintes motivos:

- por ser parte integrante de nossas raizes culturais;

- por ser util como instrumentadora para a vida e para o trabalho;

- porque ajuda a pensar com clareza e a raciocinar melhor;

- por sua propria universalidade;

- por sua beleza intrinseca como construcdo ldgica e formal.

Portanto, assim como as demais ciéncias, a Matematica reflete as leis sociais e serve
de poderoso instrumento para o conhecimento do mundo e dominio sobre a natureza.

Muitos fatores de natureza social e cultural tém mostrado seus reflexos na
Matematica € no seu ensino e, assim, passaram a ser considerados com muita importancia.
Considerada dificil por muitos, desinteressante para outros, até inacessivel para alguns. No
entanto, um bom numero de estudantes procura entender e aprender a Matematica para
melhorar seu desempenho no dia-a-dia.

Huete e Bravo (2006) afirmam que existem razdes que justificam o fracasso na
aprendizagem da Matematica, principalmente o desinteresse, o medo e a sensagdo de
impoténcia que muitos alunos apresentam frente a esta disciplina considerada abstrata,
desinteressante e com alto indice de reprovagdo, constituindo-se numa das disciplinas que
mais reprovam ou provocam a evasao escolar.

D’Ambrésio salienta que a Matematica pode ser pensada como:

A maior responsavel pela deserc@o escolar, por inumeras frustragoes e em
ultimo pela manutengdo de uma estratificagdo social inaceitdvel, ou pelo menos
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injusta. Mas os marginalizados pelos processos de avaliagdo, ndo sdo, obstantes
praticantes de Matematica no seu dia-a-dia (1986, p. 42).

Para Huete ¢ Bravo (2006), o processo de aprendizagem implica numa relagdo
bilateral, tanto da pessoa que ensina quanto da pessoa que aprende, sendo evolutivo e
constante. A aprendizagem ¢ um conjunto que envolve modificagdes no comportamento do
individuo, tanto a nivel fisico quanto bioldgico e, no ambiente que esta inserido, tornando esse
processo individual e que nem sempre todos os alunos conseguem alcanga-lo.

Huete e Bravo (2006), consideram que além da importancia do aspecto fisiologico do
aprender, que envolve a formagdo do sistema nervoso central, as fungdes psicodinamicas
igualmente precisam estar equilibradas, sob a forma de controle e integridade emocional para
que ocorra a aprendizagem.

Segundo Chacén (2003), o estudo da reagdo afetiva em relacdo a Matematica e a
motivagdo pela aprendizagem ndo deve restringir-se a situagdes de laboratorio, niveis de
sujeito ou de sala de aula, mas considerar a realidade social que produz essas reacdes € o
contexto sociocultural dos alunos.

A abordagem do interacionismo simbolico nas aulas de Matematica torna-se
importante e fundamenta esta pesquisa. Com este trabalho pretende-se investigar as
interagoes de uma turma de 2* série do Ensino Médio durante as aulas de Matematica.

Para atingir este objetivo, investigaram-se as interagdes que ocorreram nas aulas de
Matematica de uma turma de 2* série do Ensino Médio noturno do Colégio Estadual Jacob
Arnt da cidade de Bom Retiro do Sul/RS, e suas influéncias na aprendizagem. Observaram-se
as interacdes da professora com seus alunos e vice-versa e as interagdes entre os proprios
alunos da turma nas aulas de Matematica no periodo de marco a junho de 2007. Além disso,
procurou-se identificar as reagdes emocionais mais freqlientes durante essas aulas. A
operacionalizacdo e fundamentacdo desta investigacdo ocorreram através de pesquisas
bibliograficas, de observacdes diretas das aulas de Matemadtica com registros manuais e da
aplicagdo de um questionario aos alunos e a professora da turma.

Inicialmente apresentamos os fundamentos tedricos do interacionismo simbdlico, a
importancia dos afetos nas aulas de Matematica e os aspectos metodoldgicos considerados
nesta investigagdo. Logo apos, apresentamos o perfil da populacdo investigada, as
observagdes realizadas, a sistematizagdo dos resultados obtidos nos questionarios € a sua
discussdo. Finalmente, queremos trazer as contribui¢des da pesquisa realizada para o processo

de ensino-aprendizagem da Matematica.
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1 AS INTERACOES E AS REACOES AFETIVAS NA MATEMATICA

Para estudar as interagOes e as reacOes afetivas em relacdo a Matematica deve-se
considerar a realidade social que as produz e o contexto sociocultural dos alunos. Nesse

sentido, parte-se para um estudo do interacionismo simbolico.

1.1 O INTERACIONISMO SIMBOLICO

O desenvolvimento de teorias das emogdes, que levem em conta fatores macro e
micro-sociais, surgiu nas ultimas décadas. Destacam-se as teorias interacionistas simbolicas, o
construtivismo social e a teoria das representagcdes sociais. Esta investigacdo se fundamenta
basicamente na teoria interacionista simbodlica de Herbert Mead. Um dos herdeiros mais
representativos de Herbert Mead foi Blumer, da Escola de Chicago - que, num artigo de 1969,
denomina a heranca de Mead de Interacionismo Simbdlico.

Segundo Delamont (1987), psicdlogos, socidlogos, lingiliistas, psicologos sociais e
antropologos, que se intitulam de interacionistas simbolicos, tém feito varios estudos nos
ultimos anos em relagdo aos acontecimentos em sala de aula. Os interacionistas simbolicos
estudam as situagdes de interacdo entre pessoas, portanto, as instituicdes de ensino sdo os
tipos de ambientes mais adequados a abordagem interacionista.

Um trabalho conhecido nesta drea ¢ o de Ned Flanders, que recebe o nome de andlise
de interacdo em sala de aula. Nesse trabalho destacam-se as categorias de andlise de interacao

em sala de aula, descritas no quadro 1:

Categorias da andlise de interacdo de Flanders (1970)

1. Aceita opinides.

. Elogia ou estimula.

. Aceita ou utiliza idéias dos alunos.
Fala do professor

. Faz perguntas.

. D4 li¢do.

. Da ordens.

. Critica ou justifica a autoridade.

. Fala do aluno — resposta.

O| oo J| N | ] W] N

Fala do aluno . Fala do aluno — iniciativa.

Siléncio 10. Siléncio ou confusdo.

Quadro 1: Categorias da analise de intera¢do de Flanders.
Fonte: DELAMONT, Sara. Interac¢do na sala de aula. Lisboa: Livros Horizonte, 1987.
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Com base nos resultados da investigacdo da andlise de interagdo de Flanders sdo

feitas duas afirmagoes:

a) quanto mais influéncia indireta o professor utiliza mais favoraveis ao
trabalho escolar sdo as atitudes dos alunos;

b) quanto mais o professor utiliza a influéncia indireta mais os alunos
aprendem (DELAMONT, 1987, p. 29).

As interagdes em sala de aula levam os alunos a desenvolverem suas proprias
estratégias para alcancar os seus objetivos e obter melhores resultados no processo de
aprendizagem, para que isso realmente aconteca, o professor deve aceitar e utilizar as idéias e
sentimentos dos alunos e nao ficar fazendo criticas (DELAMONT, 1987).

Mead (1972) se opunha a dicotomia existente entre as noc¢des de sociedade e
individuo e entre sociologia e psicologia. Sua proposta apontava para a convergéncia entre
individuo e sociedade, que aconteceria na comunicagdo. Sociedade, individuo € mente seriam
trés entidades indissociaveis, que comporiam o ato social. Portanto, o interacionismo
simbolico enfatiza o estudo das interacdes entre individuos dentro de uma cultura ao invés de
um estudo sobre o individuo. Segundo Bauersfeld (apud GODINO e LLINARES, 2006, p.2),
“a énfase estd na construcao subjetiva do conhecimento através da interacdo, assumindo o
suposto basico de que os processos culturais e sociais sdo partes integrantes da atividade
Matematica”.

O interacionismo simbdlico alentou uma psicologia social, dando énfase aos aspectos
encobertos e subjetivos do comportamento, acreditando que o comportamento humano sé
seria comportamento em termos do que as situagdes simbolizam, comegando pelo proprio
individuo, que ndo meramente responderia aos outros, mas como um self ativo que
responderia também a si mesmo, interagindo socialmente consigo mesmo, podendo tornar-se
o objeto de suas proprias acdes, o que demandaria, enfim, um tipo de investigagdo nao
experimental ou objetivante, mas sim compreensiva e interpretativa.

Tornando a formagdo do sujeito um objeto central de estudo, o interacionismo de
Mead permite considerar o que ¢ problematico no processo interativo € mostrar as tensdes que

se manifestam no interior das instituigdes sociais, o que enriquece os estudos da escola.

Ao estudar a aprendizagem dos estudantes, as perspectivas interacionistas
enfatizam tanto os processos individuais de prover sentido como 0s processos
sociais, ja que se concebe a compreensdo pessoal dos individuos através de sua
participa¢do na negociacdo das normas da aula, incluindo as gerais e as que sdo
especificas da atividade Matematica (GODINO e LLINARES, 2006, p.2)
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Blumer (1969), um dos precursores desta escola, identifica duas formas de interacdo
social, a chamada interacdo ndo simbolica e a outra precisamente interacdo simbolica. A
interagdo nado-simbolica ocorre quando se reage diretamente a agdo de um outro sem que se
interprete tal acdo, através de reflexos do corpo, por exemplo. Ao contrario, a intera¢ao
simbdlica implica interpretagdo dos atos. E esta constitui o fundamento para a abordagem do
interacionismo simbdlico.

Para Mead (1972), a esséncia da interagdo ¢ a emissdo de sinais e gestos. Qualquer
organismo deve agir dentro de seu meio ambiente e assim, emite sinais ou gestos que marcam
seu curso de acdo. A interagdo ocorre quando um corpo emite sinais a0 se mover em seu meio
ambiente, outro corpo v€ esses sinais ¢ altera seu curso de acdo em resposta a eles, emitindo,
assim, seus proprios sinais, € o corpo original torna-se consciente dos sinais desse corpo
secundario alterando seu curso de acdo a luz desses sinais. Os sinais que os homens enviam,
léem, recebem e respondem sdo simbolicos na medida em que eles significam a mesma coisa
para o corpo que envia e para o corpo que recebe.

Segundo Blumer (1969), as premissas do interacionismo simbodlico podem ser assim
descritas:

- O comportamento humano fundamenta-se nos significados dos elementos do
mundo: os seres humanos agem em relagdo ao mundo baseados no sentido dos elementos tais
como objetos fisicos, outras pessoas, instituicdes, ideais e assim por diante. Logo, o professor
e os estudantes constituem interativamente a cultura da aula;

- A fonte dos significados ¢ a interagdo social: um sistema social, onde o processo
interativo tem lugar, ¢ caracterizado pela interagdo do ego com o alter, mutuamente
orientados. O ego ¢ a resposta incerta, que um individuo da as atitudes de outros em relagdo a
ele quando este assume uma atitude em relagdo aos outros. O alter ¢ o grupo organizado de
atitudes das respostas dos outros que o individuo assume enquanto suas. A fusdo de ambos,
ego ¢ alter articulam a constitui¢do do self, o sujeito de agdes em um sistema social. O self
surge através da relagdo com outros individuos. A interacdo ocorre quando se d4 a adogdo
reciproca de papéis, ou seja, quando dois ou mais individuos fazem inferéncias sobre seus
proprios papéis e assumem simbolicamente — nao fisicamente — o papel do outro, utilizando
este processo enquanto orientagdo para suas agdes. Portanto, as convengdes € 0s convénios em
relacdo aos contetdos da disciplina e as regularidades sociais acontecem interativamente;

- A utilizacdo dos significados ocorre através de um processo de interpretacdo: esse

processo compreende duas fases distintas. Na primeira, a pessoa que age estabelece a si
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mesma os elementos com os quais tem relagdo, isto €, a pessoa deve especificar os elementos
que gozam de sentido. A segunda fase, apds o processo de autocomunicagdo, implica numa
manipulacdo de sentidos, na qual o agente seleciona, reagrupa e transforma os sentidos de
acordo com o ponto de vista da situacao na qual ele estad confrontando e que esté relacionando
com suas agoes.

Blumer (apud GODINO e LLINARES, 2006) destaca que o significado se
desenvolve através da interagdo e interpretacdo, aspectos centrais da perspectiva

interacionista, e destaca a relagao entre estes aspectos:

El significado que las cosas encierran para el ser humano constituye un
elemento central en si mismo ... (y) es fruto del proceso de interaccion entre
individuos ... (el significado) es un producto social ... [Ademas] la utilizacion del
significado por una persona en el acto que realiza implica un proceso interpretativo
... con dos etapas claramente diferenciadas ... (en primer lugar) el agente se indica a
si mismo cudles son las cosas hacia las que se encaminan sus actos ... (en segundo
lugar) la interpretacion se convierte en una manipulacion de significados ... la
interpretacion es vista como un proceso formativo en el que los significados son
utilizados y revisados como instrumentos para la orientaciéon y formacion del acto
(2000, p. 3).

Segundo Cobb e Bauersfeld (apud GODINO e LLINARES, 2006, p.5) “a constru¢ao
individual dos significados nas aulas de matemadtica tem lugar na interacdo com a cultura da
classe € a0 mesmo tempo contribui na constituicdo desta cultura”. Dessa forma, Bauersfeld
(apud GODINO e LLINARES, 2006) considera que a aprendizagem descreve um processo
pessoal de formagdo, um processo de adaptagdo interativa numa cultura através da
participacdo ativa nesta cultura, mais que uma transmissao de normas e conhecimento
objetivo. Neste sentido, a pratica matemadtica na aula ¢ um processo de matematizacao
compartilhado que define uma subcultura especifica para o professor, seus alunos e sua aula.

Para Lave & Wenger (apud GODINO e LLINARES, 2006) a nogdo de cultura, que
surge da andlise do significado e das formas de conhecer a Matematica vinculada a certa
pratica, planeja uma perspectiva sobre a aprendizagem como forma de participagdo na qual
existe uma inter-relagdo mutua entre os membros e sua cultura. Deste ponto de vista se
entende o desenvolvimento da Matematica na aula como a constituicdo interativa de uma
pratica social.

Segundo Godino e Llinares (2006), numa aula de Matematica, os participantes
precisam negociar os significados com a finalidade de chegar a um significado compartilhado,
isto €, compreendido por todos os membros de uma cultura de aula. Por meio da negociacao

dos significados, os participantes constituem significados tomados como compartilhados,
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ainda que ndo necessariamente compartilhem o conhecimento. Assim, o significado
matematico ndo ¢ tomado como existente independentemente dos individuos que atuam e de
sua intera¢do, mas ¢ gerado durante a interacao social.

Godino, Contreras e Font (2006) propdem uma decomposicao das interagdes em seis
dimensdes que caracterizam e condicionam os processos de ensino e aprendizagem da
Matematica: epistémica (relativa ao conhecimento institucional como problemas, agdes,
linguagem, defini¢des e propriedades); docente (relativa as fungdes do professor); discente
(relativa as fungdes dos alunos); mediacional (relativa ao uso de recursos instrucionais);
cognitiva (relativa a génese de significados pessoais dos alunos); emocional (contempla as
atitudes, valores, afetos e sentimentos dos alunos relativos ao estudo da Matematica).

Assim, as atuacdes dos professores e alunos devem cumprir as seguintes expectativas
(GODINO e LLINARES, 2006):

- O professor deve criar condigdes suficientes para que os alunos se apropriem de
certo conhecimento;

- O aluno deve cumprir as condic¢des estabelecidas pelo professor;

- O professor deve garantir conhecimentos antigos e criar novas condigdes,
possibilitando aos alunos condi¢des de se apropriarem de novos conhecimentos.

As trés premissas do interacionismo simboélico fizeram surgir algumas implicagdes
metodoldgicas como a visdo do ser humano como sujeito, agente, capaz de interpretar, de
simbolizar e a referéncia ao mundo empirico, rejeitando os estudos presos a modelos,
esquemas, com a percep¢ao do dinamismo da construgdao simbolica: “se o encadeamento das
acoes segue certa previsibilidade dada pelo social, a dimensdo da experiéncia faz com que
cada ato tenha um componente novo” (BLUMER, 1969, p. 135).

O interacionismo simbolico concebe que a ordem social depende de um circuito de
interagdes complexas envolvendo o “aqui e agora” das situagdes sociais, mas que se liga a
uma rede de significagdes sociais que transcende o encontro face-a-face. Assim, a ordem
social se manifesta na interagdo cotidiana entre os individuos, supondo um jogo de
interpretacdo reciproco e continuo, sujeito ao confronto e a negociagdo entre interesses
diferentes.

Mead (1972) concebe o processo de formagao da individualidade como intimamente
relacionado com os processos educativos promovidos pelas instituigdes educativas. Para ele, a
escola ¢ uma institui¢do social que proporciona ao educando um conjunto de experiéncias
reveladoras de atitudes da sociedade mais ampla em relacdo a ele. A experiéncia escolar deve

se alicercar na experimentagdo, pois esta permite ao individuo perceber, viver ¢ manipular,
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para assimilar a seus esquemas de compreensdo, de avaliagdo e de acdo, os fenomenos da
natureza, as relagdes entre as coisas, pessoas ¢ entre elas e objetos. E essa idéia que unifica o
seu pensamento sobre a escola, do jardim de infancia a universidade. “No jardim de infincia,
experimentar ¢ brincar e jogar. Na universidade, experimentar ¢ utilizar o método cientifico
para a solu¢ao de problemas” (MEAD, 1972, p. 69).

As experiéncias do sujeito permitem certa autonomiza¢do do funcionamento do
pensamento, que se torna capaz de significar e ressignificar as palavras e as coisas, 0 que
parece constituir a condi¢ao necessaria para que a pessoa possa intervir verdadeiramente no
processo de desenvolvimento dos seus grupos mais significativos de pertencimento. Ela nao
se limita a uma simples reproducao das aquisi¢des culturais de origem, mas compartilha ativa
e criticamente o processo coletivo de realizacao de construgdes coletivas.

A linguagem ¢ uma condi¢do imprescindivel para o individuo controlar a sua ag¢do
em relacdo ao mundo, constituindo-se, nesse sentido, em componente fundamental da
individuagdo. A crianga, mesmo nos seus primeiros anos de vida, responde a um conjunto de
expressoes gestuais e verbais dos seus parceiros, tais como, postura e expressdes vocais nao
verbais.

Nesse sentido, também Vygotsky (1984) se ocupa da interacdo entre as condigdes
sociais em transformagdo e os substratos bioldgicos do comportamento, dentro das quais e
através das quais a atividade humana ocorre. Para Vygotsky (1984), o desenvolvimento
humano estd definido pela interiorizacdo dos instrumentos e signos, ou seja, pela conversao
dos sistemas de regula¢do externa em meios de auto-regulacao.

Segundo Godino e Llinares (2006) para que um processo de comunicacido seja
satisfatorio ¢ necessario que as representagdes dos individuos sejam compartilhadas, por isso
que as interpretagdes € o processo de interacdo devem ter em conta as intengdes dos demais.

Na perspectiva interacionista, o significado esta no uso das palavras, frases, ou
signos e simbolos mais que nos sons, signos ou representagdes. Por isso a importancia da
linguagem.

A perspectiva interacionista postula o carater discursivo do conhecimento. O
discurso ndo ¢ s6 linguagem, ¢ linguagem em ag¢do, ou linguagem como um meio para lograr
fins cognitivos, sociais e outros. Assim, o tipo de conhecimento matematico que os estudantes
desenvolvem depende das caracteristicas das situagcdes de comunicacao que se desenvolvem.

Para Almeida (apud AQUINO, 1996), a linguagem, além de ser suporte do
pensamento e instrumento para transmissdo de informacdo, ou seja, meio de comunicacao, &,

essencialmente, produto do trabalho dos homens, num processo de interacdo social e,
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portanto, histérico. A linguagem ndo ¢ entendida como uma origem, ou como algo que
encobre uma verdade existente independente dela propria, mas sim como exterior a qualquer,
falante, o que define precisamente a posi¢cdo do sujeito, de todo o sujeito possivel. Mas isto
define o sujeito como posi¢do, € ndo como uma coisa em si mesma, como uma substancia.

A perspectiva interacionista distingue a linguagem tanto do construtivismo como da
perspectiva Vygotskyniana. Para o interacionismo a linguagem descreve uma pratica social,
servindo a comunicagao para marcar experiéncias compartilhadas e para orientagdo na mesma
cultura, mais que um instrumento para o transporte direto do sentido ou como um
transportador de significados associados. Enquanto que para Vygotsky a linguagem atua sobre
a organizagdo do pensamento e sobre a maneira de pensar do homem, organizando o
pensamento e o estruturando adequadamente, sendo os significados das palavras construidos
no processo historico do relacionamento entre os individuos e no intercambio desses com o
mundo fisico e com a sociedade como um todo; para o construtivismo a func¢ao da linguagem
¢ expressar pensamentos individuais e ndo criar objetos culturais.

Bauersfeld (apud GODINO e LLINARES, 2006) afirma que essa posi¢do sobre a
linguagem no interacionismo simbolico leva a necessidade da negociacdo continua dos
significados numa aula dirigida para conseguir uma adaptagdo vidvel dos significados
institucionais do contetdo e esclarecer os significados compartilhados dos sinais e palavras
em uso, aumentando a reflexdo sobre os processos construtivos e subjetivos subjacentes. Isso
conduz ao que se tem denominado normas sdcio-matematicas que sao, na perspectiva social, o
relato das crencas e valores matematicos na perspectiva psicoldgica.

Zabala (1998) escreve que na interagdo social que deve caracterizar o ensino, o
professor € o participante que ja internalizou significados compartilhados para os materiais
educativos do curriculo. Em um episodio de ensino, o professor apresenta aos alunos
significados socialmente aceitos, no contexto da matéria de ensino para determinado signo. O
aluno deve, entdo, de alguma maneira devolver ao professor o significado que captou. O
professor nesse processo ¢ responsavel por verificar se o significado que o aluno captou ¢
aceito, compartilhado, socialmente. A responsabilidade do aluno ¢ verificar se os significados
que captou sao aqueles que o professor pretendia que ele captasse € que sdo aqueles
compartilhados no contexto da area de conhecimentos em questdo. O ensino se consuma
quando aluno e professor compartilham significados.

Apesar disso, Laplane (2000) afirma que a sala de aula pode ser vista também como
um lugar em que nem todo mundo troca idé€ias, fala, 1€, escreve e debate. Quando alguém fala,

alguém cala, alguma coisa ¢ silenciada. Onde ha linguagem, ha também siléncio. Segundo
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Almeida (apud AQUINO, 1996) o siléncio ¢ a garantia do movimento de sentidos. Sempre se
diz a partir do siléncio. Dessa forma, o discurso em sala de aula pode ser pensado como lugar
de producdo dos sujeitos e do sentido e se mostra como um instrumento interessante para a
analise das interagdes.

Laplane (2000) escreve que a eficacia ou o sucesso se apresentam como condigdes
para a propria existéncia da interagdo. E comum a insisténcia dos professores na tentativa de
estabelecer um determinado tipo de interagdo em que o intercambio verbal é considerado
bem-sucedido quando obtém sucesso do ponto de vista do professor ou da realizagdo da tarefa
escolar. Assim, perde-se a oportunidade de enfocar outros fatos que poderiam servir como
ponto de partida para o desenvolvimento de praticas alternativas de ensino.

Mortimer e Scott (2002) afirmam que o professor pode interagir com os alunos de
diferentes maneiras, pode liderar as discussoes em sala de aula, ou pode fazer com que eles
trabalhem em grupos e ajuda-los quando necessario, ou ainda fazer uma série de questdes a
serem respondidas pelos mesmos.

Aquino (1996) escreve que a relacdo professor-aluno comeca com a atuacao do
professor ¢ baseado nisso podemos dizer que ¢ ai que o enfoque politico-filosofico
fundamenta seus alicerces imaginarios. Apesar da interagdo em sala de aula ser um
relacionamento de dupla-mao, cabe ao professor tomar a maior parte das iniciativas.

Ainda em Aquino (1996), afirma-se que ¢ o modo de agir do professor em sala de
aula, mais do que suas caracteristicas de personalidade, que colabora para uma adequada
aprendizagem dos alunos. O modo de agir do professor em sala de aula fundamenta-se numa
determinada concepgdo do papel do professor.

Segundo Mortimer e Scott (2002), podemos analisar as interacdes em sala de aula
por meio de cinco aspectos que estdo inter-relacionados. Esses aspectos sdo: intengdes do
professor, contetido, abordagem comunicativa, padrdes de interacdo e intervengdo do
professor. O conceito de abordagem comunicativa ¢ central nesta estrutura analitica,
fornecendo a perspectiva sobre como o professor trabalha as inten¢des e o contetido do ensino
por meio das diferentes intervencdes pedagodgicas que resultam em diferentes padrdes de

interagcdo. As abordagens comunicativas podem ser de quatro maneiras:

- Interativo/dialogico: professor e estudantes exploram idéias, formulam
perguntas auténticas e oferecem, consideram e trabalham diferentes pontos de vista;

- Néo-interativo/dialogico: professor reconsidera na sua fala, varios
pontos de vista, destacando similaridades e diferencas;
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- Interativo/de autoridade: professor geralmente conduz os estudantes por
meio de uma seqiiéncia de perguntas e respostas, com o objetivo de chegar a um
ponto de vista especifico;

- Nao-interativo/de autoridade: professor apresenta um ponto de vista
especifico (MORTIMER; SCOTT, 2002, p. 6).

Para Mortimer e Scott (2002), os padrdes de interacdo mais comuns que emergem na
medida em que professor ¢ alunos alternam turnos de fala na sala de aula sdo as triades [-R-A
(iniciacao do professor, resposta do aluno, avaliagao do professor).

Segundo Candela (1998), sempre que ocorrer uma interagdo entre professor e aluno,
o professor deve acompanhar todo o processo. Ele pode ocupar a posicao de intermediario, de
dirigir o processo, desafiar ou comparar, dependendo da situag@o sera a sua posic¢ao.

Para Cabral (1987) a interagdo em sala de aula ira influenciar na aprendizagem do
aluno e no respeito que ele tem pelo outro. Os processos de ensino-aprendizagem que sao
marcados por uma maior freqiiéncia de interagdes professor-aluno, levam o aluno a obtencao
de um melhor nivel de aprendizagem bem como ao desenvolvimento de um maior respeito
para com as pessoas dos colegas da sala de aula.

Essa visdo integralizadora dos aspectos afetivos e intelectuais, segundo Cabral
(1987), norteia compreensdo de que as profundas conexdes entre afeto e intelecto no
funcionamento psicologico dos individuos em sala de aula, sdo de grande importancia, uma
vez que determinam a qualidade das interagdes, orientando e definindo a sua histéria e dando
grande flexibilidade de resposta a professores ¢ alunos nas situagdes interativas em sala de
aula.

Segundo Zabala (1998), para aprender ¢ indispensavel que haja um clima e um
ambiente adequados, constituidos por um marco de relagdes em que predominem a aceitagao,
a confianga, o respeito mutuo e a sinceridade. A aprendizagem ¢ potencializada quando
convergem as condi¢des que estimulam o trabalho e o esfor¢o, num clima de interagdes
presididas pelo afeto e que gerem sentimentos de seguranca e contribuam para formar no
aluno uma percepcao positiva e ajustada de si mesmo.

Delamont (1987) escreve que os pesquisadores consideram a interacdo em sala de
aula como uma atuagdo conjunta. E uma troca diaria entre alunos e professor, aonde, o
processo de negociacdo vai avangando diariamente e esta sujeito a defini¢des das realidades
da aula. Qualquer encontro em sala de aula ¢ uma interseccdo entre a identidade dos
professores e a dos alunos. Até mesmo as instalagdes fisicas e a disposi¢ao das classes em sala
de aula influenciam no mecanismo das interagdes. A posicdo que o aluno estd sentado na sala

de aula influencia e proporciona interagdo entre ele e o professor.
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Para Santos (2001), a interagdo professor-aluno faz com que aconteca a
aprendizagem, onde o primeiro ajuda o segundo na tarefa de aprender. A sala de aula ¢ um
espaco de construcdo cognitiva, de interacdo e desenvolvimento social de sujeitos que
possuem diversas visdoes de mundo. Por esse motivo a sala de aula é o espago onde devem
ocorrer as inter-relagdes pessoais e sociais entre professor-aluno. A dinamica da sala de aula
deve ser vista como um contrato de trabalho, que deve ser negociado em cada situacao
especifica. O processo de aquisicio do conhecimento ¢ tdo complexo que impde a

necessidade de um acordo explicitando o papel de cada um dos elementos do sistema didatico.

1.2 OS AFETOS NA MATEMATICA

Segundo Huete e Bravo (2006), o ensino da Matematica est4 passando por profundas
mudangas nas escolas. Essa disciplina é vista cada vez menos como um sistema estatico, e
seus objetivos vao sendo ampliados a partir da mudanga dessa visdo do fazer matematico.
Apesar disso, dentro da pesquisa escolar, a aprendizagem vem sendo medida pelos resultados
académicos dos aspectos cognitivos. Mesmo reconhecendo que os resultados afetivos,
procedentes da metacognicao e da dimensdo afetiva do individuo, determinam a qualidade da
aprendizagem, muitas vezes esse aspecto ¢ deixado de lado.

Em paises como os Estados Unidos e a Inglaterra, a preocupagdo em se estudar e
compreender o impacto das varidveis afetivas na aprendizagem ¢ antiga. Em 1961, por
exemplo, Aiken elaborou uma escala para acessar as atitudes dos alunos em relagdo a
Matematica.

No Brasil, a preocupacdo com as varidveis afetivas intensificou-se apos a publicacao
dos Pardmetros Curriculares Nacionais (1998), nos quais se assegurou que a ansiedade
presente nas situacdes de aprendizagem poderia gerar atitudes desfavoraveis capazes de
resultar num bloqueio a aprendizagem.

A importancia das variaveis afetivas na aprendizagem ja era destacada nos

Parametros Curriculares Nacionais (1997), como se descreve a seguir:

[...] os aspectos emocionais ¢ afetivos sdo tdo relevantes quanto os
cognitivos, principalmente para os alunos prejudicados por fracassos escolares ou
que ndo estejam interessados no que a escola pode oferecer. A afetividade, o grau de
aceitag@o ou rejeicdo, a competitividade e o ritmo de produgao estabelecidos em um
grupo interferem diretamente na produgao do trabalho (p. 98).

E ainda,
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[...] a ansiedade (presente na situagdo de aprendizagem) pode estar ligada
ao medo de fracasso, desencadeado pelo sentimento de incapacidade para a
realizag@o da tarefa ou de inseguranga em relacdo a ajuda que pode ou ndo receber
de seu professor, ou de seus colegas, e consolidar um bloqueio para aprender (p.
101).

A crescente conscientizagdo de que a aprendizagem nao pode levar em conta apenas
aspectos cognitivos, mas precisa também considerar como varidveis importantes os aspectos
afetivos, tem levado muitos pesquisadores a se preocuparem com as atitudes dos alunos,
buscando maneiras de acessa-las e compreendé-las, para que possam ser modificadas em
beneficio da aprendizagem.

Um problema na compreensao do afeto no ensino e na aprendizagem da Matematica
tem sido o de encontrar uma defini¢dao clara sobre o que ¢ o afeto ou o dominio afetivo.
Segundo Chacén (2003), o dominio afetivo inclui atitudes, crengas, consideragdes, gostos,
preferéncias, emocdes, sentimentos e valores.

Chacén (2003) define as crengas matematicas como componentes do conhecimento
subjetivo implicito do individuo sobre a matematica, seu ensino e sua aprendizagem, atuando
como um dos descritores bésicos do dominio afetivo. Sdo definidas em termos de
experiéncias e conhecimentos subjetivos dos estudantes e dos professores. As crencas dos
estudantes podem ser classificadas em termos do objeto da crenga, segundo McLeod (apud
CHACON, 2003) como: crengas sobre a Matemética (objeto); sobre si mesmo; sobre o ensino
da Matematica e crengas sobre o contexto social. Esse autor assinala ainda duas categorias de
crengas: crengas sobre a Matematica como disciplina que os estudantes desenvolvem e
crencas dos estudantes e do professor sobre si mesmos e sua relacdo com a Matematica. Esta
ultima possui um forte componente afetivo, incluindo crengas relativas a confianga, ao
autoconceito ¢ a atribuicao causal do sucesso e do fracasso escolar.

Garofalo (apud CHACON, 2003) afirma que muitos estudantes de educagio
secundaria acreditam que todos os problemas de Matematica podem ser resolvidos mediante a
aplicagdo direta de regras, formulas e procedimentos mostrados pelo professor ou
apresentados nos livros didaticos, levando-os a conclusdao de que o pensamento matematico
consiste em ser capaz de aplicar regras, formulas e procedimentos. A partir da perspectiva
motivacional, esses estudantes estardo motivados a memorizar regras ¢ formulas. Nao estardo
motivados nos aspectos conceituais, nas conexdes entre diferentes conceitos matematicos.
Investirao mais tempo em fazer do que em refletir sobre o problema, sobre o que fazem e para

que sirva o que estao fazendo.
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Segundo Chacon (2003), os estudantes chegam a sala de aula com uma série de
expectativas sobre como deve ser a forma que o professor deve ensinar-lhes Matematica.
Quando a situacdo de aprendizagem nao corresponde a essas crencas se produz uma grande
insatisfacao que interfere na motivagao do aluno.

Para Chacén (2003) o significado atribuido pelos jovens ao que significa aprender
Matematica é:

- aquisicdo de conhecimentos de ferramentas, procedimentos e conceitos
matematicos basicos;

- caracteristicas, aptidoes e atitudes proprias para o trabalho matematico;

- competéncia e desenvolvimento de habilidades para uma coisa;

- receber e obter informacoes de dados;

- reagdo emocional produzida nele;

- a valorizacao e a consciéncia de sua qualidade e utilidade;

- meio para alcangar uma meta: a comunicagdo com 0s outros e ser alguém diante de
alguém. Negociagdo de sua identidade.

O significado atribuido pelos jovens ao que significa saber Matematica na visdo de
Chacén (2003):

- a competéncia, o dominio (ferramentas, procedimentos basicos) nessa matéria;

- 0 pegar e o reter algo na memoria;

- a informacao de dados;

- a reacdo emocional que sua aprendizagem produz nele;

- a valorizacdo e a consciéncia de sua qualidade e de sua utilidade;

- meio para alcangar uma meta: a comunicacao com os outros. Como habilidade para
progredir na vida.

Chacén (2003) considera que em relagdo ao papel dos professores na aprendizagem
como mediacdo essencial destacam-se suas caracteristicas pessoais positivas ou negativas, sua
metodologia e sua interagdo em sala de aula. Destaca sua capacidade de levar em
consideracdo a diversidade de estudantes, exigindo deles suporte cognitivo e afetivo para o
progresso do aluno em sua aprendizagem.

Para Chacon (2003), a estrutura de autoconceito como aprendiz de Matematica esta
relacionada com suas atitudes, sua perspectiva do mundo matematico e com sua identidade
social. O autoconceito em relagdo a Matematica ¢ formado por conhecimentos subjetivos, as
emocoes e as intencdes de acdo sobre si mesmo referentes a Matematica. Destacam-se o0s

conhecimentos subjetivos e as emogoes referentes:
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- ao interesse em matematica e aos interesses (motivos, finalidades) em relacdo a
Matematica;

- arazoes associadas a motivagdo e ao prazer com a Matematica;

- aeficiéncia em Matematica, a for¢a ou a dificuldade com os temas;

- a atribuigdo causal do sucesso ou do fracasso escolar;

- ao autoconceito como membro de um determinado grupo social.

Chacén (2003) destaca as crencas que o contexto social provoca nos jovens € nas
crencas sobre o contexto social dos alunos. As crengas que os jovens manifestam sobre o
sucesso ¢ o fracasso em Matematica envolvem valores do grupo social, de sua dimensao
afetiva e do posicionamento que eles assumem diante da Matematica. Para eles o conflito e as
barreiras de aprendizagem escolar em Matematica ndo sdo a falta de esforco pessoal. Quando
se referem ao sucesso e ao fracasso como resultado de motivos controlaveis indicam aspectos
como: trabalhar muito, prestar atengdo, perguntar ao professor e organizar o tempo de estudo.
Embora as justificativas que dao sejam significativas, situando a origem da causa interna
incontroldvel, gente que nasceu para isso, vem de familia, nasceu para estudar. Entre os
motivos externos incontrolaveis aparecem: situacdo familiar, ter oportunidades e os
professores.

Segundo Chacon (2003), a Matematica escolar ¢ identificada como uma disciplina de
conhecimentos. A concep¢do da Matematica dos jovens muda quando esta relacionada com o
ambito da pratica. As respostas que envolvem sua dimensao afetiva e sua valorizagdo social
da Matematica ndo estdo dissociadas de seus valores.

Para Chacon (2003), a importancia da aprendizagem de Matematica estd muito mais
relacionada com seu futuro, no sentido de conseguir um trabalho. Os jovens mostram
procedimentos para aprendé-la sem ir a escola, dando exemplos de suas familias, destacando a
aprendizagem por observagdo, o predominio de um raciocinio contextualizado no qual o
conhecimento compartilhado adquire maior importancia. Os estudantes expressam algumas
crengas sobre o perfil de jovens que se manifestam habitualmente na interacdo com o
professor e que eles vivenciaram em sua experiéncia escolar. Destacam que essas crencas dos
professores tém como conseqiiéncia pouca adaptabilidade ao momento experimentado pelo
aluno e pouca oportunidade de oferecer-lhes capacidade de mudanca.

Segundo Chacén (2003), os estudantes recebem continuas mensagens do ambiente
sobre o que quer dizer conhecer Matematica e qual o significado social de sua aprendizagem.
Eles permitem tomar consci€éncia e compreender como as avaliagdes sobre as diferentes

formas de conhecimento repercutem na aprendizagem.
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Segundo Dante (2002), tratar os contetidos de ensino de forma contextualizada
significa aproveitar ao maximo as relagcdes existentes entre esses conteudos e o contexto
pessoal ou social do aluno, de modo a dar significado ao que esta sendo aprendido, levando-se
em conta que todo conhecimento envolve uma relagcdo ativa entre o sujeito e o objeto do
conhecimento. Assim, a contextualizagdo ajuda a desenvolver no aluno a capacidade de
relacionar o aprendido com o observado ¢ a teoria com suas conseqiiéncias e aplicagdes
praticas.

Para Harth (apud CHACON, 2003), as atitudes em Educagdo Matematica sio
entendidas como uma predisposi¢ao avaliativa, positiva ou negativa, que determina as
intengdes pessoais e influi no comportamento. Consta, portanto, de trés componentes: um
cognitivo, que se manifesta nas crencas implicitas em tal atitude; um componente afetivo, que
se manifesta nos sentimentos de aceitacdo ou de repudio da tarefa ou da matéria; e um
componente intencional ou de tendéncia a certo tipo de comportamento. Segundo Chacén
(2003) as atitudes em relagdo a Matematica referem-se a valorizagdo e ao apreco desta
disciplina, bem como ao interesse por essa matéria e por sua aprendizagem, sobressaindo mais
o componente afetivo do que o cognitivo. Considera que o componente afetivo manifesta-se
em termos de interesse, satisfagdo, curiosidade, valorizagao, etc.

A proposta curricular de Matematica para o ensino bdsico do Brasil
(PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS, 1999), ao insistir nos conteudos
atitudinais considera essencial o desenvolvimento de valores, habilidades e atitudes dos
alunos em relacdo ao conhecimento e as relagcdes entre colegas e professores. A preocupacao
com esses aspectos da formagao dos individuos estabelece uma caracteristica distintiva dessa
proposta, pois valores, habilidades e atitudes sdo, a um s6 tempo, objetivos centrais da
educacdo e também sdo elas que permitem ou impossibilitam a aprendizagem, quaisquer que
sejam os contetidos e as metodologias de trabalho. Descuidar da formacao geral do individuo
impede o desenvolvimento do pensamento cientifico, pois o pano de fundo da sala de aula se
constitui dos preconceitos e concepgdes erroneas que os alunos trazem sobre o que € aprender,
sobre o significado das atividades matematicas e a natureza da propria ciéncia.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (1999), hd necessidade de se
adotarem métodos de aprendizado ativo e interativo durante as aulas de Matematica. Os
alunos alcangam o aprendizado em um processo complexo, de elaboragdo pessoal, para o qual
o professor e a escola contribuem permitindo ao aluno se comunicar, situar-se em seu grupo,
debater sua compreensdo, aprender a respeitar e a fazer-se respeitar; dando ao aluno

oportunidade de construir modelos explicativos, linhas de argumentagdo e instrumentos de



27

y .

verificagdo de contradigdes; criando situacdes em que o aluno ¢é instigado ou desafiado a
participar e questionar; valorizando as atividades coletivas que propiciem a discussdo ¢ a
elaboracdo conjunta de idéias e de praticas; desenvolvendo atividades ludicas, nas quais o
aluno deve se sentir desafiado pelo jogo do conhecimento e ndo somente pelos outros

participantes.

Quando a escola promove uma condi¢cdo de aprendizado em que ha
entusiasmo nos fazeres, paix@o nos desafios, cooperagdo entre os participes, ética
nos procedimentos, esta construindo a cidadania em sua pratica, dando as condi¢des
para a formagdo dos valores humanos fundamentais, que sdo centrais entre os
objetivos da educagdo (PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS, 1999,
.269).

Segundo Chacon (2003), as emogdes sdo respostas organizadas além da fronteira dos
sistemas psicologicos, incluindo o fisiologico, o cognitivo, o motivacional ¢ o sistema
experiencial. Surgem como resposta a um acontecimento, interna ou externa, que possui uma
carga de significado positiva ou negativa para o individuo. As crencas dos alunos, que
parecem ser um aspecto crucial na estruturagao da realidade social da sala de aula, dentro da
qual se ensina e se aprende, fazem surgir o significado dos atos emocionais.

Os afetos dos estudantes sdo fatores—chave na compreensdo de seu comportamento

em Matematica, como afirma Chacon:

A relag@o que se estabelece entre afetos — emogdes, atitudes e crengas — e
aprendizagem ¢ ciclica: por um lado, a experiéncia do estudante ao aprender
Matematica provoca diferentes reacdes e influi na formagao de suas crengas. Por
outro, as crencas defendidas pelo sujeito t€ém uma conseqiiéncia direta em seu
comportamento em situacdes de aprendizagem e em sua capacidade de aprender
(2003, p. 23).

Ao aprender matematica, o estudante recebe estimulos continuos, como problemas,
atuagdes do professor e mensagens sociais, que geram nele certa tensdo. Diante desses
estimulos reage emocionalmente de forma positiva ou negativa. Essa reagdo estd
condicionada por suas crencas sobre si mesmo e sobre a Matematica. Segundo Chacon
(2003), se o individuo depara-se com situagdes similares repetidamente, produzindo o mesmo
tipo de reagOes afetivas, entdo a ativacdo da reacdo emocional pode ser automatizada ¢ se
solidificar em atitudes. Essas atitudes e emogdes influem nas crengas e colaboram para sua
formacao.

Para Chacon (2003), o desenvolvimento da dimensdo afetiva na aula de Matematica

requer apresentar modelos de situagdes que permitam descobrir e liberar crencas limitativas
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dos alunos, incorporar a experiéncia vital e considerar a emogao e o afeto como veiculos do
conhecimento matematico.

Para o interacionismo simbdlico, quatro premissas gerais sdo apropriadas para
explicar a construcao da afetividade que a pessoa realiza, segundo Chacon (2003):

- As definigdoes da situacdo e a interpretacdo do ator social sdo essenciais para
compreender sua conduta. O ator constroi sua afetividade a partir de um processo criativo;

- A conduta humana ¢ emergente, continuamente construida durante sua execug¢ao;

- As acgdes dos individuos aparecem influenciadas por seus estados internos e
impulsos, bem como estimulos e pelos acontecimentos externos. As percepgdes ¢ as
interpretagdes emocionais do ator sao moldadas tanto pelos elementos externos quanto pelos
internos;

- As estruturas sociais e as regulacdes normativas sdo o marco da acdo e modelam a
conduta sem dita-la.

Os interacionistas simbolicos postulam o trabalho cognitivo como essencial para a
experiéncia emocional e afirmam que a constru¢ao das emog¢des € maleavel e moldavel pelas
influéncias sociais. Segundo Shott apud Chacén (2003), as emogdes ndo sdo respostas
automaticas ou conseqiiéncias de ativagdes fisiologicas, mas o resultado complexo da
aprendizagem, da influéncia social e da interpretagao.

No interacionismo simbdlico, a socializagcdo tem um lugar central na construg¢do da
identidade, pois centrou-se no desenvolvimento de habilidades comportamentais e cognitivas
devido ao trabalho de Mead. Hoje, ¢ vista como parte de um processo mais amplo que inclui o
desenvolvimento da identidade social, ou seja, um processo pelo qual o sujeito aprende
gradualmente a se ver do ponto de vista dos demais, nos tré€s niveis: cognitivo,
comportamental e afetivo.

Assim, as emogoOes sao assumidas como uma produgdo social. A sociedade
estabelece as normas das emocgdes, do sentido adequado para a defini¢do das situagdes que
vao se instaurando na pessoa e vao se objetivando nas interagdes sociais. As emogdes seriam
os estados de animo que acompanham, se derivam ou antecipam a avaliagcdo que a pessoa faz
de suas transagdes com o meio e contribuem para a existéncia, a manutengao € a reconstrugao
da prépria estrutura social. Sera a sociedade que estabelecera os ideais, os padrdes, os valores
e as normas que encaminham e objetivam a expressao das emogdes. A sociedade propora para
as pessoas 0 que, como e quando se emocionar, além do significado de sua experiéncia, e ndo

sO de sua conduta.
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Segundo Chacon (2003), para compreender as relagdes afetivas dos estudantes com a
Matematica, nao basta observar e conhecer os estados de mudanga de sentimentos ou reagdes
emocionais durante a resolucdo de problemas (afeto local) e detectar processos cognitivos
relacionados com emogdes positivas e negativas. E preciso considerar as relagdes em cenarios
mais complexos (afeto global) que permitam contextualizar as reagdes emocionais na

realidade social que as produz:

O afeto global ¢ entendido como o resultado das rotas seguidas (no
individuo) no afeto local, estabelecidas com o sistema cognitivo, que vao
contribuindo para a constru¢do de estruturas gerais do conceito de si mesmo e para
as crengas sobre a Matematica e sua aprendizagem. A estrutura global implica ver as
pessoas em situagdo, conhecendo os sistemas de crengas do individuo, as
representagdes sociais ¢ o processo de constru¢do da identidade social do sujeito
(Chacén, 2003 p. 55).

Dessa forma, ¢ fundamental que os professores de Matematica sejam conscientes de
como a aprendizagem dessa disciplina estd ligada a linguagem, a interacdo social e ao
contexto cultural. Uma pessoa alfabetizada emocionalmente em Matematica ¢ aquela que
desenvolveu sua inteligéncia emocional nesse contexto, que conseguiu uma forma de interagir
com esse ambito, e que considera muito os sentimentos e as emogdes proprias e alheias. A
alfabetizacdo emocional engloba habilidades tais como: controle dos impulsos e das fobias em
relagdo a disciplina, autoconsciéncia, motivagdo, entusiasmo, perseveranga, empatia,
agilidade mental, etc.

Segundo Chacon (2003), o educador precisa ter consciéncia da tensdo que ¢
produzida no estudante no momento da construgdo do contexto pessoal € o contexto em que a
atividade se desenvolve: o contexto interativo no qual sdo evocadas as percepgoes individuais
das exigéncias das tarefas como o contexto escolar e a vida cotidiana, e o contexto figurativo
ou contexto representado na tarefa em que o emprego de diferentes métodos de solucao pode
estar relacionado com suas experiéncias da vida diaria.

A prética educativa precisa considerar as continuas mensagens que os estudantes
recebem sobre o que significa conhecer Matematica e sobre qual ¢ o significado social de sua
aprendizagem. Deveria levar em consideragdo que a estrutura do autoconceito como aprendiz
de Matematica esta relacionada com suas atitudes, com sua visdo do mundo matematico e
com sua identidade social.

A preocupacgdo com as variaveis afetivas deve ser constante na mente e no programa

pedagogico dos educadores, para que o ensino se torne mais proveitoso e prazeroso € para que
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a educagdo ndo adote a forma, como nos diz Sacristan (apud UTSUMI) “de uma longa
iniciacdo no mistério € no conhecimento, passando a ter uma significagdo sagrada, esotérica e
incompreensivel, gerando uma desmotivagao generalizada em nossos alunos” (2002, p. 66).
Ensinar ndo ¢ uma tarefa facil, por outro lado ndo podemos esquecer que o aprender,
segundo os Parametros Curriculares Nacionais (1998), ¢ uma tarefa ardua, pois nela se
convive o tempo todo com o desconhecido. Para tanto, ¢ de fundamental importancia o

estabelecimento de relagdes de respeito mutuo e confianga entre professor e aluno, de modo

que o contexto escolar possa dar conta de todas as questdes de ordem afetiva.
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2 PROBLEMA DA PESQUISA E OBJETIVOS

2.1 PROBLEMA DA PESQUISA

As interacdes de uma turma de 2* série do Ensino Médio noturno do Colégio
Estadual Jacob Amnt de Bom Retiro do Sul/RS influenciam no processo de ensino-

aprendizagem da Matematica?

2.2 OBJETIVO GERAL

Investigar as interacdes de uma turma de 2* série do Ensino Médio noturno do
Colégio Estadual Jacob Arnt de Bom Retiro do Sul/RS e suas influéncias no processo de

ensino-aprendizagem da Matematica.

2.3 OBJETIVOS ESPECIFICOS

- Investigar a natureza das diferentes interagdes que podem estimular ou bloquear a
aprendizagem da Matematica;

- Investigar as interagdes da professora com seus alunos e, destes com a professora
durante as aulas de Matematica;

- Investigar as interagdes entre os alunos durante as aulas de Matematica;

- Identificar as crencgas, atitudes e emocgdes mais freqiientes da professora e dos

alunos durante as aulas de Matematica.
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3 INVESTIGANDO AS INTERACOES: ASPECTOS METODOLOGICOS

Para Demo (2002), a elaboragdo de uma pesquisa ¢ um processo em que, a partir de
uma necessidade, se escolhe um tema e, gradativamente define-se um problema e as formas
de soluciona-lo. Com o objetivo de investigar as interagdes de uma turma de 2% série do
Ensino Médio durante as aulas de Matematica e suas influéncias no processo de ensino-
aprendizagem deste componente curricular, optou-se por desenvolver um trabalho integrando
uma abordagem qualitativa com uma abordagem quantitativa de pesquisa.

A populagdo investigada foi uma turma de 2* série do Ensino Médio noturno do
Colégio Estadual Jacob At de Bom Retiro do Sul/RS. A mesma era denominada turma 225
e composta de 30 alunos, dos quais 3 alunos estavam dispensados do componente curricular
Matematica por terem obtido aprovacdo nos exames supletivos da Secretaria de Educacdo
(SE). Sendo assim, o alvo da investigagcdo constituiu-se por 27 alunos e pela professora de
Matematica desta turma.

Esta escola foi escolhida por ser a Unica do municipio de Bom Retiro do Sul que
possuia o Ensino Médio e por ser o local de trabalho do pesquisador. A turma foi escolhida
por ser aquela que possuia a menor quantidade de alunos conhecidos pelo pesquisador. A
investigacdo foi realizada no periodo de marco a junho de 2007, pois, segundo Bogdan e
Biklen (1982), a pesquisa qualitativa sugere o contato direto e prolongado do pesquisador no
ambiente e na situagdo que esta sendo estudada.

Para D’ Ambrosio (1996) a pesquisa qualitativa organiza-se segundo as etapas:

1. Formulagdo das questdes a serem investigadas com base no referencial teorico do
pesquisador;

2. Selecao de locais, sujeitos e objetos que constituirdo o foco da investigacgao;

3. Identificagdo das relagdes entre esses elementos;

4. Definicao de estratégias de colecao e analise de dados;

5. Colegdo de dados sobre os elementos selecionados no item 2 ¢ sobre as relagdes
identificadas no item 3;

6. Analise desses dados e refinamento das questdes formuladas no item 1 e da
selecdo proposta no item 2;

7. Redefini¢ao de estratégias definidas no item 4;

8. Coleta e andlise dos dados.

Além disso, a abordagem qualitativa considera que ha uma relacdo dindmica entre o

mundo real e o sujeito, isto é, um vinculo entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito
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que nao pode ser traduzido em nimeros. A interpretagdo dos acontecimentos e a atribuicdo de
significados sdo basicas no processo da pesquisa qualitativa.

Segundo Liidke e André (1998), a observacdo ocupa um lugar privilegiado nas
abordagens de pesquisa educacional. Isso porque, na medida em que o observador acompanha
as experiéncias didrias dos sujeitos, esse podera tentar apreender a visdo de mundo dos
pesquisados, isto €, o significado que eles atribuem a realidade que os cerca e as proprias
acdes. Portanto, o principal instrumento para investigacdo ¢ o observador, que deverd iniciar
seu papel com o planejamento de “como” e o “qué” sera observado. Sendo assim, no local de
estudo, foram registrados, de forma manual, os sinais e gestos emitidos pelos envolvidos no
processo ensino-aprendizagem: alunos e professora.

Os registros, feitos semanalmente, foram realizados de diversos pontos da sala de
aula, na tentativa de variar o campo de visdo e obter a maior quantidade possivel de
informagdes das interagdes entre todos os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem da
Matematica na turma 225. Os trés periodos de 45 min eram ministrados nas quintas-feiras das
19h as 21h15min. As informagdes obtidas foram reunidas e analisadas pelo pesquisador apos
cada dia de observacdo, e categorizadas segundo as categorias de interacdo de Flanders e
interpretadas na visdo do referencial adotado para esta pesquisa apds os quatro meses de
observagao.

Também foi aplicado um questionario contendo 27 questdes abertas ou fechadas,
sendo que 5 destas com possibilidade de multipla escolha, para os alunos da turma observada
(questionario A), e outro questionario com 19 questdes abertas ou fechadas, das quais 5
também eram de multipla escolha, para a professora da turma (questionario B). As perguntas
de cada questionario foram elaboradas a partir de topicos do livro Matematica Emocional —
Os Afetos na Aprendizagem Matematica, de autoria de Inés Maria Gémez Chacon (2003).

Além das observacgdes dos sinais e dos gestos dos alunos e da professora da turma
225 durante as aulas, para investigar a natureza das diferentes interagdes que podem estimular
ou bloquear a aprendizagem da Matematica, primeiro objetivo especifico, elaboraram-se as
questoes 1, 2, 11, 12, 13 e 15 do questionario A e as questdes 1, 2, 12, 13 ¢ 14 do questionario
B.

Com o proposito de investigar as interagdes da professora com seus alunos e, destes
com a professora durante as aulas de Matematica, segundo objetivo especifico, elaboraram-se
as questoes 7, 9, 14, 24 25 e 27 do questionario A e as questdes 7, 8, 10, 15, 16 ¢ 19 do
questionario B, e observaram-se as formas de comunicagdo entre professora-aluno(s) e

aluno(s)-professora durante os meses de margo, abril, maio e junho de 2007.
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A investigagdo das interagdes entre os alunos durante as aulas de Matematica,
terceiro objetivo especifico, foi feita através das observacdes das formas de comunicacao
entre os alunos e das informagdes obtidas das questdes 22, 23 ¢ 26 do questionario A e das
questodes 17 e 18 do questionario B.

Para alcancar o quarto objetivo especifico, identificar as crencas da professora e dos
alunos durante as aulas de Matematica, elaboraram-se as questdes 5 e 10 do questionario A e
as questdes 3, 4 e 11 do questionario B. As atitudes da professora e dos alunos durante as
aulas de Matematica foram identificadas através das questoes 4, 6, 16 ¢ 21 do questionario A
e das questdes 5 e 6 do questionario B, além dos sinais e dos gestos emitidos e observados.
Para identificar as emog¢oes mais freqlientes da professora e dos alunos durante as aulas de
Matematica elaboraram-se as questdes 3, 8, 17, 18, 19 € 20 do questionario A e a questao 9 do
questionario B.

O questiondrio para os alunos foi aplicado pelo pesquisador na propria sala de aula,
na ultima aula de Matematica do més de junho de 2007. A professora respondeu seu
questionario, fora da sala de aula, na semana seguinte.

Ao final do 1° trimestre letivo de 2007, buscaram-se as notas finais de cada aluno da
turma 225 junto a professora. A partir destas, procurou-se fazer uma comparacdo entre a
freqiiéncia de interagdes de cada aluno durante as aulas de Matematica e os resultados obtidos
na aprendizagem.

Os dados obtidos através dos questiondrios e as notas trimestrais dos alunos foram
reunidos e tratados com o uso de recursos e técnicas estatisticas, como tabelas, graficos,
porcentagens e medidas de tendéncia central e de dispersdo. A pesquisa quantitativa permitiu
traduzir em niimeros opinides e informagdes para classifica-las e analisd-las criteriosamente,
pois, todas as informagdes foram imprescindiveis para a qualidade da investigagao.

A revisdo de literatura fundamentou o trabalho e permitiu a argumentacdo,
envolvendo todos os dados coletados. Dessa forma pretendeu-se encontrar respostas ao

problema de pesquisa e atingir os objetivos especificados.
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4 A INVESTIGACAO DAS INTERACOES DE UMA TURMA DE 2* SERIE DO
ENSINO MEDIO NOTURNO DO COLEGIO ESTADUAL JACOB ARNT DE BOM
RETIRO DO SUL/RS DURANTE AS AULAS DE MATEMATICA

Neste capitulo procurou-se descrever o perfil da populagido investigada, as
observagoes realizadas em sala de aula, os resultados obtidos na aplicacdo do questionario
para os alunos e para a professora, bem como a discussao das informagdes coletadas com base

no referencial teorico adotado.

4.1 PERFIL DA POPULACAO

Apresentamos, a seguir, o perfil da populacdo investigada nesta pesquisa.

Sexo
59,26
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T
Masculino Feminino

Grafico 1: Sexo.

Dos 27 alunos investigados, 59,26%, ou seja, 16 alunos eram do sexo feminino e

40,74%, ou seja, 11 alunos eram do sexo masculino.
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Conclusdo do Ensino Fundamental
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Grafico 2: Conclusido do Ensino Fundamental.

A idade média destes alunos era de 26,35 anos, o que permite afirmar que a maioria
destes estava fora da faixa etdria apropriada para cursar a 2 sériec do Ensino Médio. Além
disso, 13 alunos (48,15%) concluiram a 8" série do Ensino Fundamental no ensino regular
diurno, 6 alunos (22,22%) concluiram no ensino regular noturno e 8 alunos (29,63%)

concluiram o Ensino Fundamental na Educag¢do para Jovens a Adultos (EJA).

Vocé ja foi reprovado na disciplina de Matematica?
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Grafico 3: Vocé ja foi reprovado na disciplina de Matematica?

Entre os alunos investigados, 22 estiveram afastados dos bancos escolares por algum
tempo ou possuiam uma historia de dificuldades de aprendizagem em Matematica, sendo que
37%, ou seja, 10 alunos da turma 225 j& foram reprovados em séries anteriores neste
componente curricular. Inclusive, 4 alunos da turma estavam freqiientando as aulas de

progressdo parcial em Matematica da 1* série do Ensino Médio. Esta progressdo parcial,
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conforme o regimento do Colégio Estadual Jacob Arnt de Bom Retiro do Sul/RS, permite que
a partir do 6° ano do Ensino Fundamental de 9 anos, o aluno possa cursar a série seguinte e
paralelamente até dois componentes curriculares nos quais ndo obteve aprovag¢dao na série
anterior, em turno vespertino.

Uma das caracteristicas dos alunos que estudam a noite é a dupla jornada, ou seja,
trabalham durante o dia e estudam no turno da noite. Os alunos da turma investigada
possuiam uma jornada de trabalho didria média de 8 h. Isto acarretava conseqiiéncias como: a
demonstracdo de cansaco durante as aulas, a menor predisposi¢do para aprender e o estado de
humor mais fragilizado.

Também ¢ preciso citar que havia dois alunos surdos-mudos na turma e apesar da
legislacdo apontar o direito a um intérprete na sala de aula, ndo existia nenhum apoio
especializado neste sentido para os alunos e os professores. A escola incluia os alunos
portadores de necessidades especiais (PNEs) nas turmas regulares, mas ndo possuia
profissionais qualificados e materiais adequados para desenvolver o processo de ensino-
aprendizagem destes alunos. Entdo, cada professor fazia valer sua criatividade para interagir
com os mesmos, contando muito com a ajuda dos colegas da turma.

A professora de Matematica da turma 225 atuava no magistério e nesta escola ha 9,5
anos. Era professora contratada emergencialmente pelo Estado, com carga horaria semanal de
40 h e sempre lecionou Matematica nos Ensinos Fundamental e Médio. Completou 31 anos e
estava cursando o ultimo semestre do curso de Licenciatura em Matematica na ULBRA em
Canoas/RS. Em 2007, a turma observada era a inica do noturno regida por esta professora.
Ela atuava como professora de Matematica em turmas de 7% e 8 séries do Ensino
Fundamental e em turmas de 1* e 2% séries do Ensino Médio.

A professora também trabalhou com esta turma em 2006. Ela era bem comunicativa
e simpatica com os alunos. Nao sentava um minuto durante as trés aulas; sempre estava
interagindo com algum aluno na turma. Aceitava as opinides dos alunos e muitas vezes as
utilizava na seqii€éncia das aulas. Ela planejava as aulas, porém, as vezes era um pouco
desorganizada com as ordens durante as atividades mais praticas. Isto acabava dificultando a
compreensdo daqueles alunos com mais dificuldades de aprendizagem.

Trabalhando trigonometria, ela variava as atividades com aulas expositivas,
atividades praticas e resolucdo de exercicios. Demonstrava dominio no contetido e o

desenvolvia com bastante entusiasmo e disposicao.
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4.2 OBSERVACOES E COMENTARIOS

A pesquisa ¢ a base de todo desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Ela nasce da
existéncia de uma duavida, de um problema relativo a certa area de estudo. Neste caso
especifico, o objeto de pesquisa foram as interacdes durante as aulas de Matematica de uma
turma de 2? série do Ensino Médio noturno do Colégio Estadual Jacob Arnt de Bom Retiro do
Sul/RS. Como o tema ¢ relevante para professores e alunos buscaram-se respostas para
subsidiar o processo de ensino-aprendizagem da Matematica.

O objeto desta pesquisa encontra-se no proprio processo de ensino. Este processo
acontece no interior de uma sociedade, sofrendo determinagdes socio-historicas dela e do
grupo social onde se localiza.

A partir das observagdes realizadas em sala de aula, foi possivel estabelecer aspectos
em relagdo aos individuos investigados, procurou-se enquadrar as interagdes de acordo com as
categorias de interagdo de Flanders, apud Delamont (1987), e na discussdo se considerou as
seis dimensdes que caracterizam e condicionam os processos de ensino e aprendizagem da
Matematica, segundo Godino, Contreras e Font (2006): epistémica, docente, discente,

mediacional, cognitiva e emocional.
4.2.1 A natureza das interacées durante as aulas de Matematica
Para investigar a natureza das diferentes interagdes que podem estimular ou bloquear

a aprendizagem da Matematica, apresentamos, inicialmente, os conteudos programaticos ¢ as

principais atividades desenvolvidas durante as aulas observadas:

Data Conteudo programatico Principais atividades desenvolvidas

01/03/2007 | -Sistemas lineares 2x2. -Apresentagao da professora e dos alunos;
-Apresentacdo dos conteudos programaticos
para o ano letivo;

-Discussdo sobre metodologia de trabalho e
avaliacdo;

-Jogo em pequenos grupos envolvendo sistemas

lineares 2x2 e seu conjunto solucao.

08/03/2007 | -Trigonometria (introdug?o); | -Texto sobre a histdria da trigonometria;
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-Teorema de Pitagoras.

-Deducdo do Teorema de Pitagoras pela
equivaléncia de areas;

-Aplicagdes do Teorema de Pitagoras.

15/03/2007 | -Teorema de Pitagoras; -Resolugdo de exercicios envolvendo o Teorema
-Soma dos angulos internos | de Pitagoras no calculo de areas e perimetros de
de um triangulo. figuras planas;

-Atividade pratica de construcao de triangulos e
analise de seus angulos internos (180°).

22/03/2007 | -Teorema de Pitagoras; -Resolugdo de exercicios envolvendo o Teorema
-Razdes trigonométricas no | de Pitdgoras;
tridngulo retangulo. -Definicdo das razdes trigonométricas no

tridngulo retangulo: seno, co-seno e tangente.

29/03/2007 | -Teorema de Pitagoras; -Prova individual envolvendo o Teorema de
-Razdes trigonométricas no | Pitdgoras com assessoramento da professora;
tridngulo retangulo. -Exercicios envolvendo as razoes

trigonométricas no tridngulo retangulo.

05/04/2007 | -Razdes trigonométricas no | -Exercicios envolvendo as razoes
tridngulo retangulo. trigonométricas no tridngulo retangulo.

12/04/2007 | -Razdes trigonométricas no | -Exercicios envolvendo as razoes
triangulo retangulo. trigonométricas no  tridngulo  retangulo

(especialmente com os angulos notaveis: 30°,
45° e 60°).

19/04/2007 | -Razdes trigonométricas no | -Exercicios envolvendo as razoes
triangulo retangulo. trigonométricas no tridngulo retangulo;

-Construcdo do astrolabio e sua utilizagdo para
determinagdo de alturas de prédios ou arvores no
patio da escola.

26/04/2007 | -Razdes trigonométricas no | -Exercicios envolvendo as razdes
tridngulo retangulo. trigonométricas no tridngulo retangulo;

-Construgdo de maquetes, em pequenos grupos,
referentes a atividade pratica realizada com o
astrolabio na semana anterior.

03/05/2007 | -Razdes trigonométricas no | -Exercicios envolvendo as razoes
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triangulo retangulo. trigonométricas no tridngulo retangulo.
10/05/2007 | -Razdes trigonométricas no | -Prova individual envolvendo as razdes
triangulo retangulo. trigonométricas no tridngulo retangulo com
assessoramento da professora.
17/05/2007 | -Conceitos trigonométricos | -Definigdo  dos  conceitos  trigonométricos
basicos: arcos e angulos; basicos;
-Relacdo entre as unidades | -Exercicios envolvendo a relagdo entre graus e
para medir arcos: graus e | radianos.
radianos.
24/05/2007 | -Ciclo  trigonométrico e | -Construcao do ciclo trigonométrico;
determinagdo de quadrantes. | -Exercicios envolvendo a determinacao de
quadrantes.
31/05/2007 | -As  fungdes circulares: | -Construcdo e definicdo das fungdes circulares
seno, co-seno e tangente. no ciclo trigonométrico (valores notaveis).
14/06/2007 | -As  fungdes circulares: | -Exercicios envolvendo as fungdes circulares
seno, co-seno e tangente. (representagdo grafica: periodo e imagem).
21/06/2007 | -As  fungcdes co-secante, | -Defini¢ao das outras fungdes circulares no ciclo
secante e cotangente. trigonométrico e resolucao de exercicios.
28/06/2007 | -Relagdes trigonométricas. | -Atividades envolvendo as principais relagdes
trigonométricas.

Quadro 2: Conteudos programaticos e principais atividades desenvolvidas durante as aulas observadas.

A partir dos conteudos programaticos e das atividades desenvolvidas durante as aulas
de Matematica observadas sdo pertinentes algumas consideragcdes. Embora o conteudo
“Teorema de Pitagoras e suas aplicagdes” seja considerado objeto de estudo no Ensino
Fundamental, observou-se que metade dos alunos da turma nao tinha conhecimento algum do
mesmo. Os demais alunos pouco lembravam. Entdo, a professora desenvolveu o contetdo por
mais tempo, exigindo dos alunos outros conhecimentos como potenciacdo, radiciacdo, areas,
perimetro e angulos. Verificaram-se dificuldades, principalmente, nas operagdes com radicais
e na identifica¢do e construcdo de figuras geométricas planas. Segundo Godino, Contreras e
Font (2006), cada etapa do processo de ensino-aprendizagem da Matemadtica apresenta
regularidades, mas também variagdes imprevisiveis, constituindo-se uma trajetoria
epistémica, ou seja, relativa aos significados institucionais construidos durante as interagdes

entre os envolvidos neste processo.
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Os exercicios relacionados as razdes trigonométricas no tridngulo retangulo
continham enunciados que exigiram a interpretacdo para a constru¢do do modelo matematico.
Depois de construido o modelo, os alunos apresentavam dificuldades em identificar a razao
trigonométrica aplicdvel a cada situacdo. Isto exigiu acompanhamento individual da
professora nas classes dos alunos e explicagdes entre os proprios alunos até que as
dificuldades diminuissem.

A construcao do astrolabio e sua utilizagdo em atividade pratica fora da sala de aula,
bem como a construgdo da maquete contribuiram para o desenvolvimento do dominio afetivo
dos alunos em relagdo a Matematica. Com isto, os comentarios negativos em relagdo as aulas
de Matematica diminuiram e os alunos passaram a demonstrar atitudes mais favoraveis
durante o processo de ensino-aprendizagem, como o interesse e a participacao.

As duas provas realizadas durante o periodo de investigacdo aconteceram de forma
individual, havendo assessoramento da professora aos alunos que o solicitassem. As formulas
haviam sido escritas no quadro-negro e era permitido o uso de calculadora. Os alunos que
demonstravam maiores dificuldades durante as aulas, também eram aqueles que mais pediram
ajuda da professora e ocuparam mais tempo para resolver as questdes da prova. Verificou-se
um predominio das categorias de interagdo de Flanders 10, 9 e 2' ¢ que os sistemas de praticas
operativas e discursivas destes estudantes ndo atingiram os objetivos pretendidos (dimensao
cognitiva), pois 0s mesmos ndo conseguiram resolver determinados problemas envolvendo o
Teorema de Pitadgoras e as razdes trigonométricas no tridngulo retangulo.

Observou-se que a professora ocupou muitas aulas para estudar o Teorema de
Pitagoras e as razdes trigonométricas no tridngulo retangulo, dedicando menos tempo para
estudar o ciclo trigonométrico e as fungdes trigonométricas.

A construcdo do ciclo trigonométrico em folha milimetrada, com destaque para os
valores notaveis de seno, co-seno e tangente contribuiram para a compreensdo das fungdes
circulares e as relacdes entre as mesmas.

A representagdo grafica das fungdes circulares seno e co-seno e sua analise foram
feitas no quadro-negro e no caderno dos alunos. Embora a escola tivesse um laboratdrio de
informatica com dezesseis computadores em uso, o mesmo sé poderia ser ocupado durante as
aulas especificas de Informatica. Logo, a professora ndo poderia fazer uso de softwares para o

estudo das fungdes circulares durante as aulas de Matematica. Segundo Godino, Contreras e

1'10: Siléncio; 9: Fala do aluno — iniciativa; 2: Professora elogia ou estimula.
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Font (2006), a dimensao mediacional considera com muita atengdo os recursos instrucionais
utilizados na pratica e na investigacao didatica.

Também se observou que os alunos possuiam dificuldades na utilizagdo de materiais
durante as atividades, como régua, compasso, transferidor e até mesmo calculadora. Mesmo
assim, a turma se esforgava para executar as atividades da melhor maneira possivel,
destacando-se as idas da professora junto a classe dos alunos e a cooperagdo entre os colegas.
Para Mead (1972), a experiéncia escolar deve se alicercar na experimentacdo, pois esta
permite ao individuo perceber, viver e manipular, para assimilar a seus esquemas de
compreensdo, de avaliacdo e de agdo, os fendmenos da natureza, as relagdes entre as coisas,
pessoas e entre elas e objetos.

A turma 225 apresentava muitas dificuldades de aprendizagem em Matematica.
Mesmo assim, empenhava-se para aprender. Durante as aulas, o clima era bem favoravel ao
processo de ensino-aprendizagem. As interrupcdes para recados da direcdo e os passeios de
outros alunos nos corredores ndo influenciavam muito no ambiente. Apenas numa noite em
que uma ex-professora trouxe seu bebé para a turma conhecé-lo, houve um momento de
menor concentracdo na sala de aula e surgiram varios focos de conversa. A professora teve
que chamar atenc¢do da turma para continuarem as atividades. Raramente era preciso que a
professora repreendesse algum aluno.

Nas aulas em que predominavam a resolu¢ao de exercicios, a maioria dos alunos
trabalhava em conjunto com o objetivo de buscar ajuda no colega quando alguma dificuldade
surgisse. Para o interacionismo, a ordem social se manifesta na interacdo cotidiana entre os
individuos, supondo um jogo de interpretagdo reciproco e continuo, sujeito ao confronto ¢ a
negociacdo entre interesses diferentes. Eram momentos em que a professora circulava
constantemente na sala de aula, auxiliando onde era interpelada ou questionando os alunos a
maneira como eles estavam desenvolvendo as atividades. Predominaram, entdo, as categorias
de interagio de Flanders 9, 2, 4 e 8. Segundo Mortimer e Scott (2002), a abordagem
comunicativa passava a ser interativo/dialdgica, pois a professora e os alunos exploravam
idéias, formulavam perguntas e ofereciam, consideravam e trabalhavam diferentes pontos de
vista.

Entdo, observou-se que a natureza das interagdes durante as aulas de Matematica

estava relacionada, principalmente, com os conteidos programaticos e atividades

% 9: Fala do aluno — iniciativa; 2: Professora elogia ou estimula; 4: Professora faz perguntas; 8: Fala do aluno —
resposta.
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desenvolvidas, com as lacunas na aprendizagem dos alunos da turma e a disposicdo da
professora e dos alunos em envolverem-se no processo de ensino-aprendizagem.

Continuando a investigacao das interagcdes de uma turma de 2* série do Ensino Médio
durante as aulas de Matematica e suas influéncias no processo de ensino-aprendizagem deste
componente curricular, passamos a descrever e discutir as interagdes entre professora-aluno(s)

e aluno(s)-professora.

4.2.2 As interagoes entre professora-aluno(s) e aluno(s)-professora

A relagdo da professora com os alunos e vice-versa era muito boa. Observou-se que
no momento de chegada da professora na sala de aula, ela saudava os alunos e retomava o que
havia sido estudado na aula anterior através de questionamentos aos alunos. Alguns
respondiam, outros apenas ouviam e ainda tinha aqueles que ndo se envolviam, conversando
outros assuntos ou organizando seu material para a aula de Matematica. Nesses momentos,
aconteciam as categorias de interagio de Flanders 4, 8, 10 e 5°. Segundo Mortimer e Scott
(2002), a abordagem comunicativa era interativo/de autoridade, pois a professora conduzia os
alunos por meio de uma seqiiéncia de perguntas e respostas, com o objetivo de chegar a um
ponto de vista especifico.

Apobs os questionamentos, ela corrigia no quadro as atividades que ficaram do
encontro anterior. Antes, porém, fazia uma sondagem coletiva para verificar quem tinha feito
estas atividades. Quase todos respondiam com sim, ndo ou em parte. Durante a correcao ela
buscava a participag¢ao dos alunos através de perguntas diretas ou indiretas onde quase sempre
obtia alguma resposta positiva. Depois dava seqiiéncia ao conteudo, variando com aulas
expositivas em que predominava a fala da mesma ou com atividades praticas nas quais ela
dava as ordens e os alunos as executavam. Observou-se que nestes momentos havia um
predominio da fala da professora através das categorias de interacio de Flanders 4, 8, 5 ¢ 6.
Mas, freqlientemente a fala da professora era interrompida com perguntas dos alunos, as
quais, na maioria das vezes, eram consideradas e em alguns momentos aproveitadas para a
seqiiéncia da aula. Verificou-se, entdo, a ocorréncia das categorias de interacdo de Flanders 9,

1 ¢ 3° ¢ que a abordagem comunicativa, segundo Mortimer e Scott (2002), era nio-

3 4: Professora faz perguntas; 8: Fala do aluno — resposta; 10: Siléncio ou confusio; 5: Professora da ligio.
* 4: Professora faz perguntas; 8: Fala do aluno — resposta; 5: Professora da li¢do; 6: Professora d4 ordens.
59: Fala do aluno — iniciativa; 1: Professora aceita opinides; 3: Professora aceita ou utiliza idéias dos alunos.
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interativa/dialégica, pois a professora reconsiderava na sua fala, varios pontos de vista,
destacando similaridades e diferengas.

A professora precisava dar uma atencao especial a dois alunos surdos-mudos, uma
vez que nao havia apoio especial na sala de aula e na escola para os mesmos. A professora
tinha pouco conhecimento de libras, tendo que escrever no quadro ou no préprio caderno dos
alunos, detalhes das explicagdes. A linguagem, na visdo interacionista, ¢ uma condi¢ao
imprescindivel para o individuo controlar a sua agdo em relagdo ao mundo, constituindo-se,
nesse sentido, um componente fundamental da individuagao.

Assim, verificou-se que as interagdes entre a professora e os alunos foram
fundamentais para o compartilhamento de significados. Para complementar a investigacao das
dimensdes docente e discente, que caracterizam e condicionam os processos de ensino €
aprendizagem da Matematica, descreveremos e abordaremos as interagdes entre os alunos

durante as aulas de Matematica.

4.2.3 As interacoes entre os alunos

Os alunos também se relacionavam bem, com algumas excecdes. Notava-se que em
determinados momentos nos quais a professora atendia os portadores de necessidades
especiais, os demais alunos desconcentravam-se e envolviam-se com outros assuntos alheios a
aula de Matematica. Era um momento em que o tom de conversa na sala de aula se elevava
bastante e o ritmo da aula era um pouco prejudicado. Entdo, a categoria de interagdo de
Flandres 10 era notavel, pois enquanto alguns alunos estavam em siléncio, outros
conversavam liberadamente.

Os 27 alunos investigados foram divididos em trés grupos de acordo com a
freqiiéncia de interacdes das quais participaram durante as aulas observadas:

- Grupo 1: alunos que interagiram muito no grupo investigado;

- Grupo 2: alunos que interagiram regularmente no grupo investigado;

- Grupo 3: alunos que interagiram pouco no grupo investigado.

Assim, chegamos a distribui¢do representada pelo grafico a seguir:
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Distribui¢do da turma 225 conforme as interagdes durante as aulas de Matematica
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Grafico 4: Distribui¢do da turma 225 conforme as interagdes durante as aulas de Matematica.

A partir do grafico verificaram-se que 4 alunos (14,82%) interagiram muito durante
as aulas observadas, 14 alunos (51,85%) interagiram regularmente durante as aulas e 9 alunos
(33,33%) pouco interagiram durante os encontros observados. Segundo Delamont (1987), o
numero e o tipo de contribui¢des que um aluno da nas aulas relacionam-se diretamente com a
forca dos seus recursos e das suas perspectivas sobre o comportamento na sala de aula.

O grafico que segue mostra a média das notas finais do 1° trimestre de 2007 nos trés

grupos anteriormente descritos:

Meédia das notas finais do 1° trimestre de 2007 de cada grupo em Matematica
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Grafico 5: Média das notas finais do 1° trimestre de 2007 de cada grupo em Matematica.
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Baseando-se nos resultados apresentados no grafico acima, verificou-se que a média
trimestral dos alunos que interagiram muito durante as aulas foi 92, os alunos que interagiram
regularmente durante as aulas apresentaram média 83 e os alunos que pouco interagiram
tiveram média 60. A nota média da turma 225 no 1° trimestre de 2007 foi 77, sendo 70 a nota
média trimestral minima para aprovagao sem estudos de recuperagdo no final do ano letivo.
Portanto, os alunos que interagiram muito no grupo investigado tiveram melhores resultados
na aprendizagem da Matematica.

Na seccdo seguinte, abordaremos as crengas, atitudes e emocgdes mais freqiientes da

professora e dos alunos observadas durante as aulas de Matematica da turma investigada.

4.2.4 As crencas, atitudes e emo¢oes mais freqiientes da professora e dos alunos

Pelos comentérios que eram feitos em sala de aula, os alunos consideravam as
disciplinas de Matematica, Quimica e Fisica como as mais dificeis, e por isso dedicavam-se
principalmente a elas. Alguns acreditavam que a Matematica era muito dificil e que possuia
pouca utilidade. Nas primeiras aulas sobre trigonometria, seguidamente expressavam esse
pensamento € a preocupacdo com a “prova’. Mais adiante, com as atividades praticas
envolvendo a trigonometria ¢ com uma melhor compreensdo do contetdo, diminuiram esses
comentarios.

A turma gostava de reclamar, muitas vezes fazendo-se de vitima. Entdo a professora
dialogava com os mesmos e tentava amenizar a situa¢do. Predominavam as categorias de
interacdo de Flanders 9 ¢ 7°. A turma ndo apresentava problemas de indisciplina. A saida da
sala de aula acontecia de forma responsavel, sempre havendo um retorno breve daquele que se
ausentava da aula. Também havia a preocupagao com assuntos particulares, por exemplo,
problemas familiares, os quais influenciavam nas atitudes diante das atividades propostas
durante as aulas.

Com relacdo aos materiais solicitados para as aulas pela professora, quase todos os
alunos traziam e quando ndo os tinham, sempre davam um jeito de empresta-lo de um colega
da turma. Atitudes como cooperar com o grupo, ajudar os colegas, respeitar o meio ambiente,
participar das tarefas escolares estavam bem presentes nesta turma. Também havia um
respeito aos principios ou idéias de cada um e as normas de convivéncia ou regras de

comportamento do grupo.

9: Fala do aluno — iniciativa; 7: Professora critica ou justifica a autoridade.
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Os aspectos emocionais da turma eram observados através dos olhares angustiados,
dos sinais de cansaco, dos risos, das gesticulacdes, dos meneios de cabeca e do uso de
expressoes verbais, como: “- Onde vou usar isto?”. Fala de um aluno referindo-se a exercicios
envolvendo trigonometria no tridngulo retangulo. Para Chacon, os afetos dos estudantes sao
fatores—chave na compreensdo de seu comportamento em Matematica.

A seguir, passamos a descrever alguns aspectos observados de cada um dos 27
alunos investigados na turma 225:

A aluna A costumava sentar na 1? classe da fila, bem proxima da porta. Participava
muito pouco da aula e interagia apenas com a professora e com os colegas mais proximos.
Prestava atengdo as explicagcdes da professora, pouco questionava, fazia as atividades
geralmente individualmente e somente participava do grupo quando solicitada. Em algumas
aulas apresentava uma fisionomia cansada, sendo que numa noite ficou debrugada sobre a
classe durante um periodo. O aluno S estava sentado mais no meio da sala. Nao era
participativo nas aulas e¢ demonstrava ter muitas dificuldades em Matematica, sendo
constantemente auxiliado pela colega Y ou pela professora. Interagia mais com os colegas em
sua volta e era bem reservado. A aluna V estava sentada bem na frente e meio isolada da
turma. Numa aula questionei o porqué disto e ela me respondeu que preferia trabalhar sozinha
para que os colegas nao ficassem falando depois que ela se aproveitava dos outros. Prestava
aten¢do as aulas, mas ndo era participativa. Relacionava-se quase que exclusivamente com a
professora, com a qual buscava ajuda em razdo de suas dificuldades. A aluna W estava
sentada mais no meio da sala. Nao era participativa nas aulas ¢ demonstrava ter dificuldades
em Matematica, buscando auxilio na colega X. Interagia apenas com os colegas em sua volta
e era muito reservada (quieta). A aluna X estava sentada mais no meio da sala. Nao era
participativa nas aulas e demonstrava ter dificuldades em Matematica, também buscando
auxilio na colega Y. Interagia apenas com os colegas em sua volta e era muito reservada.
Observava as explicagdes da professora, mas dificilmente fazia questionamentos.

A aluna B geralmente sentava em grupo com outras duas colegas. Questionava
bastante durante as explicagdes da professora e costumava dar sua opinido, apesar de ter
dificuldades de aprendizagem. Durante a realizagdo das atividades ndo mantinha muita
concentragdo e seguidamente comentava outros assuntos alheios a sala de aula. Procurava
ajudar os colegas com dificuldades. Interagia bastante com os colegas e a professora.
Freqiientava as aulas de progressdao parcial de Matematica da 1* série do Ensino Médio. A
aluna C também costumava sentar com outras duas colegas. Quando nao compreendia alguma

coisa, questionava a professora. Prestava aten¢do durante as aulas e ajudava bastante a colega
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D, dando explicagdes a ela. Demonstrava ter facilidade na aprendizagem da Matematica. Era
bastante solicitada pela professora, mas relacionava-se somente com os colegas mais
proximos. Gostava de conversar sobre assuntos sem relagdo com as aulas de Matematica.
Numa noite comecou a chorar na sala porque outra colega da turma estava rindo de seu
celular. A professora saiu da sala com ela para conversar. Depois de ir lavar o rosto retornou a
sala de aula.

A aluna D completa o trio que costumava sentar em grupo. Nao interrompia as
explicagdes da professora, mas ficava resmungando, pois ndo conseguia compreender o
contetido. Entdo precisava da ajuda dos colegas ou da professora em particular. Mesmo assim,
sempre trazia o material solicitado e se esforcava para aprender. Numa das aulas disse: “-A
Matematica ¢ um bicho de sete cabegas!” Possuia boa relacdo com a professora e os colegas.
Chacén (2003) define as crencas matematicas como componentes do conhecimento subjetivo
implicito do individuo sobre a Matematica, seu ensino e sua aprendizagem, atuando como um
dos descritores basicos do dominio afetivo.

O aluno E era repetente na série, sentava mais no fundo da sala, as vezes ia embora
durante as aulas ou nem comparecia. Nao tinha muita relacdo com os colegas e a professora.
Prestava atengdo as explicagdes e seguidamente comparava as atividades da aula com aquelas
realizadas no ano anterior ¢ que estavam no mesmo caderno. Demonstrava cansago, e
dificuldades na aprendizagem em razdo das faltas seguidas. Nao era questionador. Notava-se
que ele ndo entendia, mas também pouco procurava ajuda. O aluno F sentava no fundo da sala
e faltava seguidamente as aulas. Era critico e demonstrava ter facilidade na aprendizagem da
Matemética. As vezes estava um pouco perdido nas aulas, pois ndo acompanhava a seqiiéncia
da turma. Entdo os colegas tentavam ajuda-lo. Apenas se relacionava com alguns colegas da
turma e com a professora. Geralmente ndo possuia material, sendo entdo salvo pelos colegas.
Quando compreendia as atividades até assessorava os colegas mais proximos. A professora
costumava alerta-lo das faltas.

Nas primeiras aulas observadas o aluno G sentava no fundo da sala, mas depois
passou a sentar bem na frente e proximo de outros dois colegas. Ele ndo costumava participar
das aulas, apenas observava as explicagdes da professora, acompanhava os questionamentos
dos colegas e procurava fazer as atividades propostas. Costumava acompanhar as indagagdes
de dois colegas bastante participativos nas aulas. Parecia estar compreendendo os contetidos e
sua relagdo com a professora e os colegas era amigéavel. Para Chacon (2003), as acdes dos

individuos aparecem influenciadas por seus estados internos e impulsos, bem como estimulos
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e pelos acontecimentos externos. As percepcdes € as interpretacdes emocionais do ator sdao
moldadas tanto pelos elementos externos quanto pelos internos.

Os alunos H e M eram alunos muito participativos durante as aulas e sentavam bem
na frente. Sempre questionavam a professora quando ndo compreendiam alguma coisa e
gostavam de participar da aula com as suas idéias. Demonstravam ter uma compreensao
muito boa do conteudo matematico e procuravam relaciona-lo com outros conhecimentos.
Interagiam muito bem com a professora e a maioria dos colegas. Suas idéias muitas vezes
eram consideradas pela professora na seqiiéncia das aulas. Preocupavam-se bastante com os
dois colegas portadores de necessidades especiais e seguidamente lembravam a professora
para que a mesma atendesse os mesmos na classe. Os alunos H e M eram seguidamente
solicitados pela professora durante a explanacdo das aulas para que colocassem seu
pensamento. Segundo Mortimer e Scott (2002), nesses momentos da aula de Matematica a
abordagem comunicativa era do tipo interativo/de autoridade, pois a professora conduzia os
estudantes por meio de uma seqiiéncia de perguntas e respostas, com o objetivo de chegar a
um ponto de vista especifico.

A aluna K sentava no fundo da sala junto com a colega L. Demonstrava ter
dificuldades na aprendizagem, mas sempre procurava participar da aula expressando suas
idéias. Era bem simpatica, mas quando ndo compreendia, reclamava e gostava de culpar a
professora. Era uma aluna que demonstrava também estudar Matematica em casa. Interagia
com varios colegas e sempre procurava auxilio e ajudar. A aluna Y estava sentada mais no
fundo da sala e parecia ser a aluna com mais facilidade em Matematica. Ela questionava as
explicagdes da professora, expressava suas idéias e constantemente ajudava os colegas com
dificuldades em sua volta. Também se preocupava com os PNEs. Interagia muito bem com os
colegas e era muito respeitada na turma pelo seu desempenho em Matemadtica. Na interacao
social que deve caracterizar o ensino, o professor ¢ o participante que ja internalizou
significados compartilhados para os materiais educativos do curriculo. Em um episodio de
ensino, o professor apresenta aos alunos significados socialmente aceitos, no contexto da
matéria de ensino para determinado signo. O aluno deve, entdo, de alguma maneira devolver
ao professor o significado que captou. O professor nesse processo ¢ responsavel por verificar
se o significado que o aluno captou ¢ aceito, compartilhado, socialmente. A responsabilidade
do aluno ¢ verificar se os significados que captou sdo aqueles que o professor pretendia que
ele captasse e que sdao aqueles compartilhados no contexto da area de conhecimentos em

questdo. O ensino se consuma quando aluno e professor compartilham significados.
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A aluna I ocupava a 2° classe da fila em relagdo ao quadro-negro. Possuia muitas
dificuldades de aprendizagem, mas procurava superd-las com o auxilio da professora e dos
colegas mais proximos. Interagia apenas com os integrantes mais proximos da turma e ndo era
muito participativa durante as aulas. Era mais reservada. Em alguns momentos demonstrava
cansaco ¢ desanimo. A aluna J sentava préximo ao meio da sala de aula. Nao costumava
interagir com os colegas ou pedir ajuda a professora. Nao tinha muita iniciativa. Observava as
explicagdes e quando uma atividade era proposta e tinha dificuldades na sua execugao,
esperava até que a professora ou um colega lhe auxiliasse. Tinha dificuldades de
relacionamento na turma e estava bem acomodada. Estava em progressdo parcial de
Matematica da 1? série do Ensino Médio.

A aluna L sentava no fundo da sala junto com a colega K. Demonstrava ter
dificuldades na aprendizagem. Faltou algumas aulas. Era uma aluna que demonstrava também
estudar Matematica em casa. Interagia com alguns colegas e sempre procurava auxilio e
ajudar. Gostava de pedir acompanhamento na classe pela professora. A aluna N sentava no
meio da sala de aula. Era preocupada e demonstrava ter dificuldades na aprendizagem. Nao
era muito participativa nas aulas, mas procurava ajuda dos colegas e da professora
constantemente. Seguidamente expressava preocupagdo com a filha que estudava em outra
turma.

O aluno O estava sentado no fundo da sala. Veio transferido para esta turma no més
de abril porque teve problemas de comportamento em outra turma. Nao estava muito
entrosado na turma, interagindo apenas com a professora e alguns colegas. Acompanhava as
aulas com facilidade, sendo que o contetdo trabalhado nas primeiras semanas, ja tinha
estudado na outra turma. Tinha facilidade na aprendizagem, mas ndo gostava de ajudar os
colegas. Preocupava-se muito com o celular e com os alunos que passavam no corredor da
escola. A aluna P veio transferida para esta turma no més de abril porque comegou a
trabalhar, sendo que estudava no turno da manha. Inicialmente sentava no fundo da sala, mas
devido as conversas com o aluno O e o aluno U, foi determinado que ela sentasse bem na
frente. Assim, relacionava-se apenas com alguns colegas. A professora era mesma da outra
turma e ja conhecia bem a aluna. Nao demonstrava ter interesse nas aulas e apenas fazia as
atividades quando estava disposta. Observava as explicagdes da professora, mas parecia estar
em outro mundo. Freqiientava as aulas de progressao parcial de Matematica da 1* série do
Ensino Médio. A aluna AA chegou transferida para esta turma no més de maio, oriunda de
outra turma do noturno, na qual teve problemas de relacionamento com colegas. Costumava

ocupar a 1* classe da fila em relacdo ao quadro-negro. Relacionava-se apenas com alguns
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colegas e muito pouco com a professora, a qual ndo era a mesma da turma anterior. Além
disso, a turma na qual a aluna estudava ja estava mais adiantada no conteido, fazendo com
que a aluna tivesse mais uma atitude de observagdo das aulas. O aluno Z estava sentado no
fundo da sala de aula. Nao era participativo nas aulas, gostava de conversar outros assuntos
durante as aulas e mexer no celular. As vezes demonstrava cansago. Interagia mais com os
colegas em sua volta e era mais reservado. Quando estava perdido na aula, buscava socorro
junto a colega Y. Quase ndo interagia com a professora. Também freqilientava as aulas de
progressdo parcial de Matematica da 1* série do Ensino Médio. O aluno U estava sentado no
fundo da sala de aula. Nao era participativo nas aulas, gostava de conversar outros assuntos
durante as aulas e mexer no celular. Interagia mais com os colegas em sua volta e sempre
arrumava uma “resposta” quando interpelado pela professora. Quando estava perdido na aula,
também buscava socorro junto a colega Y. Pouco interagia com a professora.

O aluno Q ocupava a 2* classe da fila em relagdo ao quadro-negro. Era um aluno
surdo-mudo. Durante as aulas ele observava as explicacdes da professora, a qual procurava
escrever detalhes da explicacdo no quadro-negro. Porém sempre recebia a aten¢do da
professora na classe. Ele interagia mais com o colega R, porém através de gestos se
comunicava com os outros também. Demonstrava disposi¢ao para aprender e certa facilidade
em Matematica. Parecia sempre estar de bem com a vida. Durante as explicagdes da
professora para a turma ele constantemente se comunicava com o colega R. O aluno R
sentava logo atrds do colega Q. Também era um aluno surdo-mudo. Durante as aulas ele
observava as explicagdes da professora, a qual procurava escrever detalhes da explicagdo no
quadro-negro. Porém sempre recebia a atencdo da professora na classe. Ele interagia mais
com o colega Q, porém através de gestos se comunicava com os outros também. Demonstrava
disposi¢do para aprender, mas possuia algumas dificuldades. Durante as explicacdes da
professora para a turma ele constantemente se comunicava com o colega Q. Também recebia
uma atengdo especial do colega M e da colega Y. Para Blumer (1969), a ordem social se
manifesta na interagdo cotidiana entre os individuos, supondo um jogo de interpretacao
reciproco e continuo, sujeito ao confronto e a negociacdo entre interesses diferentes.

A aluna T estava sentada mais no fundo da sala e veio para esta turma em meados de
abril, oriunda de outra cidade. Demonstrava interesse nas aulas, participava dentro do possivel
e interagia com os colegas mais proéximos e com a professora. Alguns colegas demonstravam
ndo gostar muito dela. Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (1999), os alunos

alcancam o aprendizado em um processo complexo, de elaboracao pessoal, para o qual o
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professor e a escola contribuem permitindo ao aluno se comunicar, situar-se em seu grupo,
debater sua compreensdo, aprender a respeitar ¢ a fazer-se respeitar.

Verificou-se, entdo, que as crengas, atitudes e emogoes dos envolvidos no processo
de ensino-aprendizagem da Matematica na turma 225 influenciaram no seu comportamento
durante as aulas observadas. Para Harth (apud CHACON, 2003), as atitudes em Educagio
Matematica sdo entendidas como uma predisposi¢do avaliativa, positiva ou negativa, que
determina as intencdes pessoais e influi no comportamento. Santos (2001) afirma que a
interagdo professor-aluno faz com que aconteca a aprendizagem, onde o primeiro ajuda o
segundo na tarefa de aprender. A sala de aula ¢ um espago de constru¢do cognitiva, de
interagdo e desenvolvimento social de sujeitos que possuem diversas visdes de mundo. Por
esse motivo a sala de aula é o espago onde devem ocorrer as inter-relagdes pessoais € sociais
entre professor-aluno e aluno-aluno. Complementando as observagdes realizadas, trazemos na

seqiiéncia a discussao dos dados obtidos nos questionarios aplicados.

4.3 DISCUSSAO DOS DADOS OBTIDOS NOS QUESTIONARIOS

A seguir apresentamos os resultados obtidos nos questionarios aplicados aos 27
alunos da turma 225 e a professora da turma e a discussdo dos mesmos com base no
referencial tedrico, comegando pelos dados relacionados a natureza das interagdes durante as

aulas de Matematica.

4.3.1 A natureza das interacées durante as aulas de Matematica

Trazemos, a seguir, a discussdo dos dados colhidos na investigagdo da natureza das

diferentes interagdes que podem estimular ou bloquear a aprendizagem da Matematica.
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Vocé gosta das aulas de Matematica?
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Grafico 6: Vocé gosta das aulas de Matematica?

Dos alunos pesquisados, 74,07%, ou seja, 20 alunos responderam que gostavam das
aulas de Matematica, 14,82%, ou seja, 4 alunos afirmaram que ndo gostavam e 11,11%, ou
seja, 3 alunos responderam que gostavam mais ou menos das aulas de Matematica. Os dados
obtidos junto aos alunos contradisseram a opinido da professora, pois, segundo ela a maioria
dos alunos da turma 225 ndo gostava das aulas de Matematica. Para Chacon (2003) as atitudes
em relagdo a Matematica referem-se a valorizagao e ao aprego desta disciplina, bem como ao
interesse por essa matéria e por sua aprendizagem, sobressaindo mais o componente afetivo
do que o cognitivo. Considera que o componente afetivo manifesta-se em termos de interesse,
satisfacdo, curiosidade e valorizagcdo, o que se identificou na turma investigada diante do

predominio de atitudes positivas em relacdo a Matematica.
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Motivos que me fazem gostar das aulas de Matematica
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Grafico 7: Motivos que me fazem gostar das aulas de Matematica.

Os alunos responderam que gostavam das aulas de Matematica porque segundo 35%
destes a professora explicava bem o conteudo, 25% gostavam de calculos, 15% dos alunos
consideravam o conteido matematico interessante, 10% afirmaram que a professora era
querida e calma com os alunos, 10% responderam que ndo tinham dificuldades em
Matematica e 5% destacaram a ajuda mutua entre os envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem desta disciplina. Portanto, 50% dos alunos investigados gostavam das aulas de
Matematica em razao de aspectos relacionados a professora da turma. Assim, verificou-se que
as atuacdes da professora e dos alunos em sala de aula cumpriam as expectativas de Godino e
Llinares (2006), pois a professora buscava conhecimentos anteriores e criava condi¢des para
que os alunos se apropriassem de novos conhecimentos e os alunos cumpriam as condigdes

estabelecidas pela professora.
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Motivos que me fazem ndo gostar das aulas de Matematica
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Grafico 8: Motivos que me fazem ndo gostar das aulas de Matematica.

Entre os alunos que ndo gostavam das aulas de Matematica, 44% responderam que
tinham dificuldades de aprendizagem neste componente curricular, 28% afirmaram que nao
gostavam de cdlculos e 28% consideravam as formulas muito complicadas. A professora
também apontou as dificuldades de aprendizagem neste componente curricular, como
principal motivo que fazia com que os alunos ndo gostassem das aulas de Matematica. Na
opinido da professora, essas dificuldades estavam relacionadas as interrupgdes dos estudos em
diferentes etapas da vida escolar e a falta de persisténcia. Para Dante (2002), é necessario que
o contetdo matematico trabalhado com o aluno seja significativo, que ele sinta que ¢
importante saber aquilo para a sua vida em sociedade ou que lhe serd util para entender o

mundo em que vive.
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Voce tem dificuldades de aprendizagem em Matematica?
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Grafico 9: Vocé tem dificuldades de aprendizagem em Matematica?

Dos 27 alunos investigados, 85%, ou seja, 23 alunos responderam que possuiam
dificuldades de aprendizagem em Matematica e 15%, ou seja, 4 alunos ndo possuiam
dificuldades de aprendizagem nesta disciplina. Com base nestas respostas, constatou-se que o
percentual de alunos que declararam ter dificuldades de aprendizagem em Matematica era
bem significativo nesta turma. Segundo Huete e Bravo (2006), a existéncia de razdes que
justificam o fracasso na aprendizagem da Matematica, principalmente o desinteresse, o medo
e a sensagdo de impoténcia que muitos alunos apresentam frente a esta disciplina considerada
abstrata, desinteressante e com alto indice de reprovagdo, constituindo-se numa das

disciplinas que mais reprovam ou provocam a evasao escolar.



57

Causas das dificuldades de aprendizagem em Matemadtica
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Grafico 10: Causas das dificuldades de aprendizagem em Matematica.

Entre as causas das dificuldades de aprendizagem em Matematica, 28,5% dos alunos
destacaram as dificuldades nas formulas e nos calculos, 16,5% consideraram o conteudo
matematico muito dificil, 11% apontaram as formas de avaliacdo, 11% destacaram as
dificuldades de interpretacdo, 11% consideraram o longo periodo que ficaram afastados dos
bancos escolares, 11% afirmaram que a Matematica nunca foi a disciplina na qual se
destacaram, 5,5% citaram a falta de concentracdo ¢ 5,5% consideraram a ansiedade até
entender o conteudo como causa das dificuldades de aprendizagem em Matematica. Na
opinido dos alunos, havia um predominio de dificuldades de aprendizagem de ordem
cognitiva sobre dificuldades de natureza afetiva nesta turma. A professora apontou como
principal causa das dificuldades de aprendizagem em Matematica o longo periodo que os
alunos ficaram afastados das salas de aula. Para Santos (2001), a intera¢ao professor-aluno faz
com que acontega a aprendizagem, onde o primeiro ajuda o segundo na tarefa de aprender. A
sala de aula ¢ um espaco de construgdo cognitiva, de interacdo e desenvolvimento social de
sujeitos que possuem diversas visdes de mundo. Por esse motivo a sala de aula ¢ o espago

onde devem ocorrer as inter-relagdes pessoais e sociais entre professor-aluno.
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Minhas dificuldades em Matematica
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Grafico 11: Minhas dificuldades em Matematica.

Como dificuldades em Matematica, 35% dos alunos apontaram as férmulas, 20% os
calculos, 15% a interpretacdo dos problemas, 15% também apontaram os conteidos novos e
15% destacaram outras dificuldades. Observou-se entdo, maior dificuldade com conteudos
algébricos. Isto também poderia estar relacionado com as crengas que a professora possuia
sobre a natureza da Matematica, pois ela a considerava légica e seqiiencial, com regras e
operagdes. Dante (2002) sugere trabalhar as idéias, os conceitos matematicos intuitivamente,
antes da simbologia, antes da linguagem Matematica. Além disso, a contextualizacdo ajuda a
desenvolver no aluno a capacidade de relacionar o aprendido com o observado e a teoria com

suas conseqiiéncias e aplicagdes praticas.
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Minhas experiéncias positivas nas aulas de Matematica

55
50—
40
% 30
20 15
10 10 10
i l ﬂ ﬂ
0 T T T T T
Quando entendo o Quando ajudo um Quando a turma ¢é Quando atinjo a Outras
conteudo colega comportada média no trimestre

Grafico 12: Minhas experiéncias positivas nas aulas de Matematica.

Entre os alunos questionados, 55% destacaram que suas experiéncias positivas
aconteciam quando entendiam o contetido, 10% quando ajudavam um colega, 10% quando a
turma era comportada, 10% quando atingiam a média no trimestre e 15% citaram outras
experiéncias positivas. A professora apontou como experiéncia positiva a evolucdo dos alunos
durante o ano letivo. Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (1999), os alunos
alcancam o aprendizado em um processo complexo, de elaboracao pessoal, para o qual o
professor e a escola contribuem permitindo ao aluno se comunicar, situar-se em seu grupo,
debater sua compreensdo, aprender a respeitar e a fazer-se respeitar, dando ao aluno
oportunidade de construir modelos explicativos, linhas de argumentagdo e instrumentos de
verificacdo de contradi¢des; criando situacdes em que o aluno ¢ instigado ou desafiado a
participar e questionar; valorizando as atividades coletivas que propiciem a discussao e a
elaboracdo conjunta de idéias e de praticas; desenvolvendo atividades ludicas, nas quais o
aluno deve se sentir desafiado pelo jogo do conhecimento e ndo somente pelos outros

participantes.
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Minhas experiéncias negativas nas aulas de Matematica

50

45
40

354

% 254

20 15 15 15

: !

0 T T T T T
Quando nio entendo Quando a turma ndo Quando ndo atinjo a Quando a professora Outras
o contetdo ¢ comportada média no trimestre  ndo da atengdo para
o aluno

Grafico 13: Minhas experiéncias negativas nas aulas de Matematica.

Com relagdo as experiéncias negativas, 50% dos alunos afirmaram que elas
aconteciam quando ndo entendiam o conteudo, 15% quando a turma nao era comportada, 15%
quando ndo atingiam a média no trimestre, 5% quando a professora ndo dava atenc¢do para o
aluno e 15% apontaram outras experiéncias negativas. Para a professora, as experiéncias
negativas aconteciam quando tinha alunos que possuiam dificuldades de aprendizagem
causadas por transtornos de aprendizagem, que necessitavam de um acompanhamento

especializado e praticamente inexistente na rede publica de ensino.
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As aulas de Matematica sdo muito abstratas para mim
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Grafico 14: As aulas de Matematica sdo muito abstratas para mim.

Quando questionados se as aulas de Matematica eram muito abstratas, 25% dos
alunos estavam totalmente de acordo, 50% estavam de acordo, 5% ficaram em desacordo e
20% estavam totalmente em desacordo. Assim, verificou-se que 75% dos alunos desta turma
consideravam as aulas de Matematica muito abstratas. Segundo Groenwald e Nunes (2007), a
Matematica, como ciéncia, ¢ um exemplo de abstragdo, uma vez que, como regra, ndo estuda
o mundo real, e sim modelos, que sdo abstragdes do mundo real. Logo, ao trabalhar com os
conteudos matematicos, particularmente no Ensino Médio, devemos ter em mente a criagao
de atividades que permitam o desenvolvimento do pensamento abstrato, possibilitando
raciocinios de alto nivel.

Tomando como referéncia os dados apresentados nesta secgdo, verificou-se que a
natureza das interacdes que podem estimular ou bloquear a aprendizagem da Matemadtica
esteve relacionada com a postura da professora durante as aulas, as dificuldades de
aprendizagem em Matematica (formulas, calculos e interpretagdo), as formas de avaliacdo, o
periodo que os alunos ficaram afastados dos bancos escolares, as crengas, atitudes e emogdes
dos alunos e da professora da turma. Continuando o estudo, trazemos mais informagdes sobre

as interagdes entre a professora e os alunos.
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4.3.2 As interacoes professora-aluno(s) e aluno(s)-professora

A seguir apresentamos os resultados obtidos nos questiondrios que possibilitam
discutir as interagdes da professora com seus alunos e, deste com a professora durante as aulas

de Matematica.

Atitudes da professora de Matematica
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Grafico 15: Atitudes da professora de Matematica.

Entre as atitudes da professora, 65% dos alunos a consideraram criativa, 60%
tranqliila, 55% paciente, 55% rapida, 45% logica, 45% dinamica, 40% coerente, 40%
divertida e 30% consideraram a professora estimulante. Entdo, verificou-se um predominio de
atitudes positivas da professora durante as aulas de Matematica nesta turma. Na opinido da
professora, os alunos descreveram sua maneira de ensinar a Matematica como divertida,
paciente, rapida e chata, enquanto ela considerava sua forma habitual de ensinar como

coerente, logica, mecanica, tranqiiila e paciente.
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O melhor que a professora de Matematica pode fazer por mim
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Grafico 16: O melhor que a professora de Matematica pode fazer por mim.

Segundo os alunos entrevistados, para 45% deles o melhor que a professora poderia
fazer por eles era explicar bem o contetdo, 15% acharam importante que a professora tivesse
calma e paciéncia, 15% afirmaram que o melhor era dar mais atencdo a eles, 10% acharam
melhor que a professora os aprovasse para a série seguinte e 15% fizeram outros
apontamentos. A professora afirmou que o melhor que ela poderia fazer por seus alunos era
planejar bem as aulas, sempre considerando a realidade dos alunos, e incentivando-os a buscar

e construir o conhecimento matematico.
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Sugestdes para melhorar as aulas de Matematica
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Grafico 17: Sugestdes para melhorar as aulas de Matematica.

Quando questionados sobre sugestdes para melhorar as aulas de Matematica, 40%
dos entrevistados afirmaram que as aulas estavam boas assim, 15% sugeriram trabalhos a
distancia, 10% acharam que a professora deveria ter mais calma durante as explicagdes, 10%
responderam que a professora deveria estimular mais a participacao dos alunos, 5% sugeriram
que fossem trabalhados contetidos mais faceis, 5% sugeriram mais intera¢ao entre professora
e alunos, enquanto que 15% nao responderam a pergunta. Verificou-se que os proprios alunos
consideravam a intera¢do importante no processo de ensino-aprendizagem da Matematica.
Para a professora da turma, um dos principais problemas no processo de ensino-aprendizagem
da Matematica era a falta de motivacdo dos alunos e dos proprios professores, sendo
necessarias agdes neste sentido. Segundo Godino e Llinares (2006) as perspectivas
interacionistas enfatizam tanto os processos individuais de prover sentido como 0s processos
sociais, ja que se concebe a compreensdo pessoal dos individuos através de sua participagdo
na negociacdo das normas da aula, incluindo as gerais e as que sdo especificas da atividade

Matematica.
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Relagdo com a professora de Matematica da turma
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Grafico 18: Relagdo com a professora de Matematica da turma.

A relacdo com a professora de Matematica da turma 225, segundo 70% dos alunos
ela auxiliava quando solicitada, 65% consideravam a relagdo respeitosa, 55% de amizade,
40% apontaram uma relagdo de ajuda mutua, 10% consideravam cada um no seu lugar e 10%
afirmaram que ndo conversavam. A professora considerou que sua relacdo com os alunos era
de amizade, de auxilio quando solicitada e de ajuda mutua. Delamont (1987) escreve que os
pesquisadores consideram a interagdo em sala de aula como uma atuagdo conjunta. E uma
troca didria entre alunos e professor, aonde, o processo de negociacdo vai avancando
diariamente e estd sujeito a defini¢cdes das realidades da aula. Qualquer encontro em sala de

aula ¢ uma intersec¢do entre a identidade dos professores e a dos alunos.
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As interagdes com seus colegas e com a professora de Matematica, interferem no seu
processo de aprendizagem?

74,07
801
70
60
501 25,93
% 401
30
204
104
’ Sim ' Nao '

Grafico 19: As interagdes com seus colegas e com a professora de Matematica, interferem no seu
processo de aprendizagem?

Segundo 74,07% dos alunos entrevistados as interagdes com os colegas e a
professora de Matemadtica interferiam no seu processo de aprendizagem, enquanto que
25,93% achavam que as interagdes ndo interferiam no seu processo de aprendizagem da
Matematica. A professora também afirmou que as interagdes interferiam no processo de
aprendizagem de seus alunos, pois a amizade era o primeiro passo para ndo haver barreiras
entre aluno e professor e a ajuda individual possibilitava a superagdo das dificuldades
existentes. Zabala (1998) escreve que na interagdo social que deve caracterizar o ensino, o
professor € o participante que ja internalizou significados compartilhados para os materiais
educativos do curriculo. Em um episodio de ensino, o professor apresenta aos alunos
significados socialmente aceitos, no contexto da matéria de ensino para determinado signo. O
aluno deve, entdo, de alguma maneira devolver ao professor o significado que captou. O
professor nesse processo ¢ responsavel por verificar se o significado que o aluno captou ¢
aceito, compartilhado, socialmente. A responsabilidade do aluno ¢ verificar se os significados
que captou sao aqueles que o professor pretendia que ele captasse € que sdo aqueles
compartilhados no contexto da area de conhecimentos em questdo. O ensino se consuma

quando aluno e professor compartilham significados.
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Como as interagdes entre a professora e os alunos da turma 225 contribuem para o
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Grafico 20: Como as interagdes entre a professora ¢ os alunos da turma 225 contribuem para o processo
de aprendizagem da Matematica.

As interacdes entre a professora e os alunos da turma 225 contribuiam para o
processo de aprendizagem da Matematica, segundo 40% dos alunos entrevistados, quando os
alunos pediam ajuda e a professora estava disposta a ajudar, para 25% nos momentos em que
o conteudo era bem explicado e os alunos estavam interessados, 25% destacaram os
momentos nos quais as professora explicava novamente na classe para quem estava com
dificuldades e 10% consideravam as interagdes de forma irrelevante. A professora também
destacou sua participacdo positiva no processo de ensino-aprendizagem, embora afirmasse
que tinha alunos que apenas estavam preocupados com a aprovagao € ndo com a construgao
do conhecimento matematico. Aquino (1996) afirma que ¢ o modo de agir do professor em
sala de aula, mais do que suas caracteristicas de personalidade, que colabora para uma
adequada aprendizagem dos alunos. O modo de agir do professor em sala de aula fundamenta-
se numa determinada concepg¢do do papel do professor. Mortimer e Scott (2002) afirmam que
o professor pode interagir com os alunos de diferentes maneiras, pode liderar as discussdes
em sala de aula, ou pode fazer com que eles trabalhem em grupos e ajudéd-los quando
necessario, ou ainda fazer uma série de questdes a serem respondidas pelos mesmos. Segundo
Candela (1998), sempre que ocorrer uma interagdo entre professor e aluno, o professor deve
acompanhar todo o processo. Ele pode ocupar a posi¢do de intermediario, de dirigir o
processo, desafiar ou comparar, dependendo da situagdo serd a sua posi¢do. Segundo Godino

e Llinares (2006), numa aula de Matematica, os participantes precisam negociar 0s
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significados com a finalidade de chegar a um significado compartilhado, isto ¢, compreendido
por todos os membros de uma cultura de aula. Por meio da negociacdo dos significados, os
participantes constituem significados tomados como compartilhados, ainda que nao
necessariamente compartilhem o conhecimento. Assim, o significado matemdtico ndo ¢
tomado como existente independentemente dos individuos que atuam e de sua interacdo, mas
¢ gerado durante a interacdo social.

As interagdes professora-aluno(s) e aluno(s)-professora influenciaram no processo de
ensino-aprendizagem da Matemadtica, de acordo com a investigacdo realizada. Tanto os
alunos, como a professora, consideraram as interacdes entre ambos necessarias para a
superacdo das dificuldades de aprendizagem existentes e a constru¢do do conhecimento
matematico. Complementando esse estudo, na sec¢do seguinte investigamos as interagdes

entre os alunos.

4.3.3 As interagoes entre os alunos

A seguir apresentamos os resultados obtidos nos questiondrios que possibilitam

discutir as interacdes entre os alunos durante as aulas de Matematica.

Nas aulas de Matematica, vocé senta sozinho?
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Grafico 21: Nas aulas de Matematica, vocé senta sozinho?
Durante as aulas de Matematica, 88,89% dos alunos da turma 225 sentavam-se com
algum colega, enquanto que 11,11% preferiam ficar trabalhando sozinhos. De acordo com

Delamont (1987), até mesmo as instalagdes fisicas e a disposi¢ao das classes em sala de aula

influenciam no mecanismo das interagoes.
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Relagdo com o colega que sentas durante as aulas de Matematica
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Grafico 22: Relag@o com o colega que sentas durante as aulas de Matematica.

Para 70% dos alunos buscava-se uma rela¢do de ajuda mitua quando sentavam com
um colega durante as aulas de Matematica, 65% buscavam amizade e 60% coleguismo. Para
Cabral (1987) a interacdo em sala de aula influencia na aprendizagem do aluno e no respeito
que ele tem pelo outro. Os processos de ensino-aprendizagem que sdo marcados por uma
maior freqiiéncia de interagdes entre alunos, levam os mesmos a obtencao de um melhor nivel
de aprendizagem bem como ao desenvolvimento de um maior respeito para com as pessoas

dos colegas da sala de aula.
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20 Relagdo com os colegas da turma 225
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Grafico 23: Relag@o com os colegas da turma 225.

Dos entrevistados, 80% consideraram legais os colegas da turma 225, 70% acharam
que eram amigos, 10% afirmaram ser cada um na sua, 10% consideraram os colegas chatos e
10% posicionaram-se indiferentes diante da questdo. Observou-se, entdo, um predominio de

aspectos positivos na relagdo com os colegas da turma 225.

Como as interagdes entre os alunos da turma 225 interferem na aprendizagem da
Matematica

88,89

%
11,11

304

7
0 T 1
Aqueles que sabem ajudam quem néo esta As interagdes acabam em brigas e

entendendo o conteudo discussoes entre colegas

Grafico 24: Como as interagdes entre os alunos da turma 225 interferem na aprendizagem da Matematica.
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Segundo os alunos da turma 225, as interagdes entre os mesmos interferiam na
aprendizagem da Matematica, para 88,89% destes na medida em que aqueles que sabiam
ajudavam quem ndo estava entendendo o conteudo. Enquanto que 11,11% afirmaram que as
interagdes acabavam em brigas e discussdes entre colegas. Portanto, a maioria destacou a
influéncia positiva das interagcdes no processo de aprendizagem da Matematica. Segundo a
professora, as interacdes entre os alunos da turma auxiliavam na aprendizagem da
Matematica, pois aqueles que possuiam dificuldades de aprendizagem sentiam-se importantes
quando conseguiam ajudar os colegas. Segundo Blumer (1969), a fonte dos significados ¢ a
interagdo social, ou seja, um sistema social, onde o processo interativo tem lugar. A interacao
ocorre quando se da a adogdo reciproca de papéis, ou seja, quando dois ou mais individuos
fazem inferéncias sobre seus proprios papéis € assumem simbolicamente — nao fisicamente —
o papel do outro, utilizando este processo enquanto orientacdo para suas agdes. Portanto, as
convengdes e os convénios em relagdo aos conteudos da disciplina e as regularidades sociais
acontecem interativamente.

De acordo com os dados apresentados, as interacdes entre os alunos interferiram no
processo de ensino-aprendizagem da Matematica. Realizando as atividades em grupo, os
alunos da turma buscavam ajuda mutua para constru¢do do conhecimento matematico. Os
alunos que sabiam, auxiliavam quem ndo estava compreendendo os conteudos, assim,
também se fortaleceram as relagcdes de amizade e coleguismo na turma 225. Na seqiiéncia,

trazemos as crencas da professora e dos alunos identificadas nos questionarios.

4.3.4 As crencgas da professora e dos alunos

Nesta sec¢ao apresentamos as crengas da professora e dos alunos durante as aulas de

Matematica.
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Capacidade dos alunos em relagdo as aulas de Matematica
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Grafico 25: Capacidade em relagdo as aulas de Matematica na opinido dos alunos.

Questionados sobre sua capacidade em relacdo as aulas de Matematica, 14,8% dos
alunos consideraram-se extremamente capazes, 7,4% muito bons, 37% consideraram sua
capacidade mediana, 18,6% consideraram-se bons o suficiente, 22,2% acharam-se abaixo da
média e 3,7% enquadraram-se em nenhuma das alternativas. Segundo Zabala (1998), a
aprendizagem ¢ potencializada quando convergem as condi¢des que estimulam o trabalho e o
esforco, num clima de interagdes presididas pelo afeto e que gerem sentimentos de seguranga

e contribuam para formar no aluno uma percepcao positiva e ajustada de si mesmo.
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E necessario para ser bom em Matematica
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Grafico 26: E necessario para ser bom em Matematica.

Para ser bom em Matematica, 37% dos entrevistados disseram que era preciso prestar
atencao nas aulas, 19% afirmaram ser necessario esforco, dedicagdo e interesse, 8% disseram
que era preciso pedir explicagdo para a professora, 8% acharam que era necessario ter uma
calculadora, 5,5% disseram que era preciso fazer as atividades solicitadas, 5,5% responderam
que era necessaria compreensdo dos professores, 5,5% acharam que era preciso entender o
conteido e 11,5% apontaram outras necessidades. Segundo a professora da turma, era
necessario ter conhecimento, conhecer os alunos e usar diferentes metodologias para que
todos pudessem aprender. Chacon (2003) destaca as crengas que o contexto social provoca
nos jovens € nas crencgas sobre o contexto social dos alunos. As crencas que os jovens
manifestam sobre o sucesso e o fracasso em Matemadtica envolvem valores do grupo social, de
sua dimensdo afetiva e do posicionamento que eles assumem diante da Matematica. Quando
se referem ao sucesso € ao fracasso como resultado de motivos controlaveis indicam aspectos
como: trabalhar muito, prestar atencdo, perguntar ao professor e organizar o tempo de estudo.
Embora as justificativas que dao sejam significativas, situando a origem da causa interna

incontrolavel, gente que nasceu para isso, vem de familia, nasceu para estudar. Entre os
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motivos externos incontroldveis aparecem: situagdo familiar, ter oportunidades e os
professores.

Baseando-se nas informagdes obtidas, verificou-se que a maior parte dos alunos
investigados se consideraram capazes em relagdo as aulas de Matematica, o que poderia estar
influenciando seu comportamento durante as aulas. Além disso, acreditavam que o
desenvolvimento de atitudes positivas por parte dos alunos e da professora durante as aulas
era fundamental para o bom desempenho em Matematica. Na sec¢do seguinte, trazemos as

atitudes da professora e dos alunos identificadas nos questionarios.

4.3.5 As atitudes da professora e dos alunos

Na seqiiéncia apresentamos as atitudes mais freqilientes da professora e dos alunos

durante as aulas de Matematica.

O que causa em vocé€ mais preocupagdo em Matematica?
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Grafico 27: O que causa em vocé mais preocupacdo em Matematica?

Segundo 30% dos alunos entrevistados, a maior preocupacdo durante as aulas de
Matematica era compreender os conteudos, 15% preocupavam-se em obter a média no final

do trimestre, 15% preocupavam-se com os calculos, 10% preocupavam-se com as provas,
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10% também se preocupavam em lembrar os conteidos que ja tinham estudado e
5%preocupavam-se com o fato de que a Matematica era necessaria ¢ 15% dos entrevistados
afirmaram que nunca se preocuparam com alguma coisa durante as aulas de Matematica.
Durante as aulas de Matematica, a professora da turma estava preocupada em compreender os

alunos e ser compreendida por eles.

Principal preocupagdo dos alunos durante as aulas de Matematica
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Grafico 28: Principal preocupagdo dos alunos durante as aulas de Matematica.

Durante as aulas de Matematica, 40,7% dos alunos pesquisados estavam preocupados
em aprender o contetdo, 33,4% preocupavam-se apenas com a aprovagdo para a série
seguinte, 14,8% levavam as duas alternativas em consideracdo e 11,1% nao responderam a
pergunta. Na opinido da professora, alguns queriam aprender, mas a maioria apenas buscava a
aprovacao para a série seguinte. O comportamento humano, para Blumer (1969), fundamenta-
se nos significados dos elementos do mundo: os seres humanos agem em relagdo ao mundo
baseados no sentido dos elementos tais como objetos fisicos, outras pessoas, instituigdes e

ideais.
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Nas aulas de Matematica, me importo somente em dar o resultado final correto
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Grafico 29: Nas aulas de Matematica, me importo somente em dar o resultado final correto.

Os alunos foram indagados se nas aulas de Matematica preocupavam-se apenas em
dar o resultado final correto. 25% dos alunos ficaram totalmente de acordo, 30% estavam de
acordo, 25% ficaram em desacordo ¢ 20% estavam totalmente em desacordo. Logo se notou
que a maioria dos alunos desta turma, 55%, estavam preocupados apenas em dar o resultado
final correto e ndo se preocupavam com o processo para chegar ao resultado final. Segundo
Dante (2002), ¢ muito mais importante valorizar a maneira como o aluno resolveu um
problema, especialmente se ele fez de uma maneira auténoma, original, em vez de
simplesmente verificar se acertou a resposta. Portanto, o professor deve considerar mais o
processo do que o produto da aprendizagem e mostrar ao aluno que aprender a aprender ¢

mais importante do que resultados prontos e acabados.
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Quando minhas tentativas de resolver exercicios ou problemas matematicos fracassam,
tento de novo

60
60
50
35
40+
% 304
20+
5
O Ll Ll 1
Totalmente de acordo De acordo Em desacordo

Grafico 30: Quando minhas tentativas de resolver exercicios ou problemas matematicos fracassam,
tento de novo.

Quando minhas tentativas de resolver exercicios ou problemas matematicos
fracassam, tento de novo. 35% dos alunos ficaram totalmente de acordo, 60% posicionaram-
se de acordo e 5% ficaram em desacordo diante desta afirmagdo. Portanto, na turma 225, 95%
dos alunos afirmaram que diante do fracasso em Matematica tentavam de novo. Dante (2002),
afirma que muito se aprende por tentativas e erros, por aproximagdes sucessivas €
aperfeigoamentos. Por isso, os erros cometidos pelo aluno devem ser vistos naturalmente
como parte do processo ensino-aprendizagem. Também ¢ fundamental que o professor analise
o tipo de erro cometido pelo aluno. Ao fazer isso, podera perceber quais foram as dificuldades
apresentadas e reorientar sua acdo pedagdgica com mais eficicia para sand-las. O ato de
mostrar ao aluno onde, como, e por que ele cometeu o erro ajuda-o a superar lacunas de
aprendizagem e equivocos de entendimento.

Entdo, verificou-se que a atitude predominante dos alunos durante as aulas de
Matematica era aprender o conteudo. Diante do fracasso ao resolver os exercicios ou
problemas matematicos, tentavam de novo. Apesar disso, foi verificado que metade da turma
preocupava-se apenas em dar o resultado final correto, ndo se preocupando com todo o
processo. Logo, a atitude da professora de compreender os alunos era fundamental para ajuda-

los a modificar as atitudes negativas em sala de aula e fortalecer a constru¢do do
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conhecimento matematico. Complementando o estudo dos afetos dos alunos e da professora,

analisaremos as emogdes na sec¢ao seguinte.
4.3.6 As emocoes da professora e dos alunos

Nesta seccdo apresentamos as emogdes mais freqlientes da professora e dos alunos

durante as aulas de Matematica.

Sentimentos sobre as aulas de Matematica
354
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Gréfico 31: Sentimentos sobre as aulas de Matematica.

Dos alunos pesquisados, 33% consideravam as aulas de Matematica importantes,
21% achavam as aulas uteis, 19% consideravam-nas necessarias, 18% responderam que as
aulas de Matemadtica eram interessantes € 9% as consideravam dificeis. Estes sentimentos
poderiam estar sendo influenciados pela professora, pois ela considerava a Matematica
importante, util, divertida, atraente, interessante e necessaria. Isto permitiu afirmar que havia
um predominio de sentimentos positivos em relacdo as aulas de Matemadtica. Segundo Dante
(2002), o aluno deve desenvolver a percep¢do do valor da Matematica como construgao
humana, reconhecendo a contribuicio da mesma para a compreensdao e resolugdo de

problemas do homem através do tempo, apreciando a beleza intrinseca da Matematica e da
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presenga dela na arte, na natureza, nas ciéncias, na tecnologia e no cotidiano. O aluno também
deve desenvolver o sentido de coletividade e de cooperagdo, participando cooperativamente
dos trabalhos em equipe, respeitando opinides divergentes das suas e aceitando as diferencas
individuais, participando das solu¢des dos problemas da comunidade escolar e da comunidade

em que esta inserido.

Como vocé se sente nas aulas de Matematica?
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Grafico 32: Como vocé se sente nas aulas de Matematica?

Durante as aulas de Matematica, 65% dos alunos disseram estar preocupados, 60%
interessados, 50% achavam-se nervosos, 45% consideravam-se confusos, 45% sentiam-se
felizes, 35% ansiosos, 35% tranqiilos, 30% sentiam-se bem-sucedidos e 30% capazes.
Observou-se um equilibrio entre sentimentos positivos e sentimentos negativos nos alunos
durante as aulas de Matematica. Durante as aulas de Matematica, a professora sentia-se
interessada, feliz, dindmica e tranqiiila. De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais
(1997), a ansiedade (presente na situagdo de aprendizagem) pode estar ligada ao medo de
fracasso, desencadeado pelo sentimento de incapacidade para a realizagdo da tarefa ou de

inseguranca em relag@o a ajuda que pode ou ndo receber de seu professor, ou de seus colegas,
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e consolidar um bloqueio para aprender. Para Chacon (2003), o desafio dos educadores ¢
irromper e interromper os sentimentos negativos, como passo prévio para a necessaria
reconstru¢do afetivo-cognitiva que deve acontecer para o progresso do estudante, encontrando
caminhos didaticos que favoregam tais aspectos. Além disso, a pratica educativa tem de tomar
consciéncia das continuas mensagens que os estudantes recebem sobre o que significa
conhecer Matematica e sobre qual é o significado social de sua aprendizagem. Deve-se
considerar que a estrutura do auto-conceito como aprendiz de Matematica esta relacionada

com suas atitudes, com sua visdo do mundo matematico e com sua identidade social.

Tenho confianga em mim quando resolvo os exercicios ¢ os problemas de Matematica
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Grafico 33: Tenho confianga em mim quando resolvo os exercicios e os problemas de Matematica.

Diante da afirmacgdo tenho confianga em mim quando resolvo os exercicios € 0s
problemas de Matematica, 15% dos alunos estavam totalmente de acordo, 35% ficaram de
acordo, 25% posicionaram-se em desacordo ¢ 25% estavam totalmente em desacordo. Este
resultado demonstrou um equilibrio entre confianga e desconfianca durante as aulas de
Matematica na turma 225. Dante (2002), afirma que ¢ necessario que o aluno desenvolva a
confianga em si proprio, expressando e fundamentando suas opinides, enfrentando com

confianga situagdes novas, refletindo e formulando juizos sobre situagdes com que se depara,
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tendo iniciativa na busca de informagdes, ¢ que desenvolva a curiosidade e o gosto de

aprender, interessando-se pela pesquisa.

Me sinto calmo e trangiiilo quando enfrento novos contetidos nas aulas de Matematica
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Grafico 34: Sinto-me calmo e tranqiiilo quando enfrento novos contetidos nas aulas de Matematica.

A posicdo dos alunos diante da afirmativa me sinto calmo e tranqiiilo quando
enfrento novos conteidos nas aulas de Matematica, apontou que 25% estavam totalmente de
acordo, 40% ficaram de acordo, 30% estavam em desacordo ¢ 5% ficaram totalmente em
desacordo. Logo, verificou-se um predominio de sentimentos positivos. Para Chacon (2003),
a estrutura de auto-conceito como aprendiz de Matematica esta relacionada com suas atitudes,
sua perspectiva do mundo matematico e com sua identidade social. O auto-conceito em
relacdo a Matematica ¢ formado por conhecimentos subjetivos, as emogdes € as intengdes de

acado sobre si mesmo referentes a Matematica.
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Quando tenho que trabalhar com novos contetidos, nao fico apreensivo
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Grafico 35: Quando tenho que trabalhar com novos conteudos, ndo fico apreensivo.

A afirmacgdo quando tenho que trabalhar com novos contetdos, ndo fico apreensivo,
para 20% dos alunos foi de total acordo, 45% ficaram de acordo, 25% posicionaram-se em
desacordo e 10% afirmaram total desacordo. Segundo Chacon (2003), as acdes dos individuos
aparecem influenciadas por seus estados internos e impulsos, bem como estimulos e pelos

acontecimentos externos.
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Sinto uma grande satisfagdo quando consigo compreender e resolver os exercicios e

60 problemas de Matematica
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Grafico 36: Sinto uma grande satisfacdo quando consigo compreender e resolver os exercicios e problemas de
Matematica.

Diante da afirmagdo sinto uma grande satisfacdo quando consigo compreender e
resolver os exercicios e problemas de Matematica, 60% dos questionados ficaram totalmente
de acordo, 30% estavam de acordo e 10% ficaram em desacordo. Logo, 90% dos alunos
afirmaram sentir uma grande satisfacio quando compreendiam e resolviam exercicios e
problemas matematicos com sucesso. Para Dante (2002) ¢ muito importante trabalhar o
desenvolvimento de uma atitude positiva em relacgdo a Matematica, reforcando a
autoconfianga e o interesse diante dos exercicios ¢ da resolu¢do problemas, assim como,
sensibilizar o aluno para organizar, argumentar logicamente e ver a beleza intrinseca da
Matematica.

Assim, verificaram-se um predominio de sentimentos positivos dos alunos durante as
aulas de Matematica, tais como, satisfacdo, calma, tranqiiilidade, confianga, interesse e
felicidade. Embora, também tenha se verificado sentimentos negativos, como ansiedade e
nervosismo. A professora da turma 225 também tinha sentimentos positivos em relacao a
Matematica. Estes sentimentos, juntamente com as crencas e atitudes dos alunos e da
professora e as interagdes entre ambos, contribuiram no processo de ensino-aprendizagem da

Matematica na turma investigada.



CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa realizada mostrou que as interagdes de uma turma de 2 série do Ensino
Médio noturno do Colégio Estadual Jacob Arnt de Bom Retiro do Sul/RS influenciaram de
forma positiva o processo de ensino-aprendizagem da Matematica.

De acordo com a pesquisa, a falta de conhecimentos basicos de conteudos
desenvolvidos no Ensino Fundamental, as dificuldades de interpreta¢do, a tendéncia muito
tradicional de ensinar, determinadas formas de avaliag¢do, as aulas muito abstratas, a falta de
recursos didaticos (novas tecnologias, por exemplo), o afastamento dos bancos escolares por
longo periodo, a infrequéncia as aulas, a dupla jornada (trabalho e estudo), os problemas
familiares, a falta de confianca do aluno em si proprio, a ansiedade, o nervosismo, a falta de
concentragdo, as atitudes negativas do professor, as crengas de que tem gente que nasceu para
compreender a Matematica, as dificuldades de relacionamento entre professor-aluno, aluno-
professor e aluno-aluno sao fatores que contribuiram para o insucesso do processo de ensino-
aprendizagem da Matematica na turma investigada.

Os resultados obtidos na investigagdo mostraram que as dificuldades de
aprendizagem em Matematica na turma 225 estavam mais relacionadas aos aspectos
cognitivos do que aos aspectos afetivos, pois os alunos destacaram suas dificuldades com as
formulas e os calculos. Segundo Chacon (2003), o educador precisa ter consciéncia da tensao
que ¢ produzida no estudante no momento da constru¢do do contexto pessoal € o contexto em
que a atividade se desenvolve. Assim, as interagdes sdo fundamentais para amenizar estas
tensdes e favorecer a aprendizagem.

As atividades em grupo com ajuda mutua entre os colegas e mediacdo da professora,
as explicacdes da professora, a estimulagdo constante dos alunos pela professora, o interesse,
a concentragdo e a participagdo dos alunos sdo fatores que contribuiram significativamente no
processo de ensino-aprendizagem da Matematica na turma investigada.

Portanto, o professor tem um papel fundamental no processo de ensino-

aprendizagem da Matematica. Ele deve socializar os modelos matemadticos abstraidos do
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mundo real, estimular a participagdo dos alunos, ser dinamico, criativo, calmo e paciente.
Manter um didlogo constante com os alunos e dar atengdo aos mesmos. Determinados alunos
gostam das aulas de Matematica principalmente por aspectos relacionados ao professor da
turma, tais como, sua forma de explicar o conteudo e de se relacionar com os mesmos.

Os alunos também devem estar dispostos a aprender e interagir com o professor e 0s
colegas. A contribuicdo de cada aluno durante as aulas, além de fortalecer o proprio aluno,
possibilita o crescimento do grupo. Qualquer sinal ou gesto emitido pelo aluno durante as
aulas deve ser observado pelo professor ¢ levado em considera¢do no processo de ensino-
aprendizagem da Matemética. Retomando Santos (2001), a interagdo professor-aluno faz com
que acontega a aprendizagem, onde o primeiro ajuda o segundo na tarefa de aprender. A sala
de aula ¢ um espago de construgdo cognitiva, de interagdo e desenvolvimento social de
sujeitos que possuem diversas visdes de mundo. Por esse motivo, a sala de aula é o espago
onde devem ocorrer as inter-relagdes pessoais € sociais entre professor-aluno.

A turma investigada reconheceu a importincia e a necessidade das aulas de
Matematica, pois os alunos estavam preocupados em aprender o conteudo durante as aulas.
Estes sentimentos e atitudes, com certeza, foram influenciados pela professora, pois ela
também tinha estas preocupacdes e as demonstrava durante as aulas de Matematica.

A partir da investigacdo observou-se um equilibrio entre sentimentos positivos e
sentimentos negativos nos alunos durante as aulas de Matematica. Embora se considerassem
capazes, demonstravam nao terem muita confianga em si quando resolviam os exercicios e 0s
problemas durante as aulas de Matematica. Apesar disso, quando as tentativas de resolver
exercicios ou problemas matematicos fracassavam, tentavam de novo. Constatou-se uma
grande satisfacdo da professora e dos alunos, quando estes conseguiam compreender e
resolver os exercicios e problemas de Matematica. Para aprender, reforca Zabala (1998), ¢
indispensavel que haja um clima e um ambiente adequados, constituidos por um marco de
relagdes em que predominem a aceitagdo, a confianga, o respeito mutuo e a sinceridade. A
aprendizagem ¢ potencializada quando convergem as condi¢des que estimulam o trabalho e o
esfor¢co, num clima de interagdes presididas pelo afeto e que gerem sentimentos de seguranga
e contribuam para formar no aluno uma percepgao positiva e ajustada de si mesmo.

As interagdes entre professor e alunos aconteciam principalmente com o proposito da
ajuda mutua, sendo esta relagdo de amizade e respeito. Assim, as interacdes entre professor e

alunos contribuiam no processo de ensino-aprendizagem da Matematica, especialmente na
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superacao das dificuldades de aprendizagem. O que esta de acordo com que escreve Delamont
(1987), as interagdes em sala de aula levam os alunos a desenvolverem suas proprias
estratégias para alcancar os seus objetivos e obter melhores resultados no processo de
aprendizagem. Para que isso realmente acontega, o professor deve aceitar e utilizar as idéias e
sentimentos dos alunos. Godino e Llinares (2006), afirmam que, numa aula de Matematica,
os participantes precisam negociar os significados com a finalidade de chegar a um
significado compartilhado, isto ¢, compreendido por todos os membros de uma cultura de
aula.

Mead (1972) defende uma educacdo moderna, em que as interagdes simbolicas
estejam presentes como um elemento fundamental na constituicdo de um sujeito autonomo,
ético e transformador de seu meio social.

A sociedade estabelecera os ideais, os padrdes, os valores e as normas que
encaminham e objetivam a expressdo das emocgdes e propord para a pessoa 0 que, como e
quando se emocionar, além do significado de sua experiéncia, e ndo s6 de sua conduta. As
emocgdes contribuem para a existéncia, a manutengdo e a reconstrucdo da propria estrutura
social; em consonancia, 0 sujeito como ator social formara sua propria estrutura afetiva, sua
maneira de sentir e experimentar a realidade, bem como o modo de passar pelas proprias
experiéncias.

Ag¢ao ¢ a forma primeira de confrontacao com a realidade, permitindo a formagao da
consciéncia, do pensamento ¢ da linguagem ao mesmo tempo, pois o ato social engendra o
campo da significagdo. A escola deve ser um local de trocas de experiéncias sociais dos
alunos entre si e entre eles com os professores, em um processo reflexivo e aberto. Portanto,
uma escola baseada em uma psicologia intelectualista, que ndo consegue oferecer aos alunos
experiéncias que abarquem relagdes sociais entre as pessoas, mostra-se inadequada no
exercicio de sua func¢do socializadora, ndo se apresentando como um lugar privilegiado para
contribuir para a formacao do sujeito reflexivo.

Entende-se que o presente estudo trouxe importantes contribuigdes para o processo
de ensino-aprendizagem da Matematica, mostrando a importancia das interagdes e dos afetos
na aprendizagem da Matematica e apontando para a necessidade de mais pesquisas nesta area
da Educacdo Matematica, sem desconsiderar as dimensdes epistémica e cognitiva nos

processos de ensino e aprendizagem deste componente curricular.
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APENDICES

Como apéndices, sdo apresentados os questionarios utilizados para investigar as
interagdes de uma turma de 2* série do Ensino Médio noturno do Colégio Estadual Jacob Arnt

de Bom Retiro do Sul/RS.
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APENDICE A - Questionario para os alunos de Matematica da 2? série do Ensino Médio
noturno do Colégio Estadual Jacob Arnt de Bom Retiro do Sul/RS, turma 225.

NN e UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO
DE CIENCIAS E MATEMATICA

Mestrando: Malcus Cassiano Kuhn
Orientador: Prof. Dr. Arno Bayer
Professora da turma: Simoni Sgari
Este questionario estd sendo aplicado para complementar as observagdes € pesquisas
feitas nesta turma. Essas observagdes € o questiondrio irdo subsidiar minha dissertacao de
Mestrado que estou elaborando sobre as interagdes em sala de aula.
Portanto, solicito sua ajuda para que este trabalho seja proveitoso e completo.

Obrigado!

Idade:  anos Sexo: () Feminino ( ) Masculino

Jornada de trabalho didria:  horas.

Vocé ja foi reprovado (a) alguma vez na disciplina de Matematica? () Sim ( ) Nao

Voceé concluiu a 8* série do Ensino Fundamental: () no ensino regular diurno.
() no ensino regular noturno.

() na Educagdo para Jovens e Adultos (EJA).

1) Vocé gosta das aulas de Matematica? Independente se sua resposta for sim ou nao,

escreva por qué?

2) Vocé tem dificuldades nesta disciplina? Se a resposta for sim, se possivel, escreva

0S Motivos.



92

3) Mostre seus sentimentos sobre as aulas de Matematica, enumerando-os de 1 a 12,
de forma que seja indicado 1 para o sentimento que mais estd presente em vocé e 12 para o

sentimento que menos se adapta a voce:

() Interessantes () Agradaveis () Importantes
() Uteis () Atraentes () Necessarias
() Dificeis () Divertidas () Chatas

() Fascinantes () Irrelevantes () Maravilhosas

4) Nas aulas de Matematica, vocé tem vontade de aprender o que esta sendo passado

pelo professor, ou tem como principal preocupacao a aprovagao para a série seguinte?

5) Como vocé vé€ sua capacidade em relagdo as aulas de Matematica? Sublinhe a

palavra que representa sua resposta:

Extremamente capaz Muito bom (boa)

Bom (boa) o suficiente Mediano (a)

Abaixo da média Inutil

Ruim o suficiente Nenhuma das anteriores

6) O que causa em vocé mais preocupagdo em Matematica?

7) Analisando esta disciplina, qual sua opinido sobre a forma de ensinar ¢ as atitudes
da professora da turma? Sublinhe as palavras que descrevem o que vocé pensa:

Criativa Coerente Loégica Dinamica
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Estimulante Repetitiva Chata Rapida
Cadtica Mecanica Rotineira Acessivel
Divertida Cansativa Tranqiiila Paciente

8) Como voce se sente nas aulas de Matematica? Sublinhe o que mais se adapta com

voce:

Relaxado (a) Feliz Entediado (a)
Interessado (a) Esperto (a) Preocupado (a)
Confuso (a) Capaz Apressado (a)
Bem-sucedido (a) Dinamico (a) Desanimado (a)
Ansioso (a) Nervoso (a) Trangqtiilo (a)

9) Vocé tem alguma proposta ou idéia para melhorar as aulas de Matematica? Por

favor, €screva um pouco.

Complete as frases abaixo:

10) Para ser bom (boa) em Matematica é necessario...

11) As minhas dificuldades em Matematica sdo...

12) Minhas experiéncias positivas nas aulas de Matematica acontecem quando...

13) Minhas experiéncias negativas nas aulas de Matematica acontecem quando...
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14) O melhor que a professora de Matematica pode fazer por mim é...

15) As aulas de Matematica sdo muito abstratas para mim.
() Totalmente de acordo () De acordo

() Em desacordo () Totalmente em desacordo
16) Nas aulas de Matematica, me importo somente em dar o resultado final correto.
() Totalmente de acordo () De acordo

() Em desacordo () Totalmente em desacordo

17) Tenho confianga em mim quando resolvo os exercicios e os problemas de

Matematica.
() Totalmente de acordo () De acordo
() Em desacordo () Totalmente em desacordo

18) Me sinto calmo (a) e tranqiiilo (a) quando enfrento novos contetdos nas aulas de

Matematica.
() Totalmente de acordo () De acordo
() Em desacordo () Totalmente em desacordo

19) Quando tenho que trabalhar com novos contetidos, nao fico apreensivo (a).
() Totalmente de acordo () De acordo

() Em desacordo () Totalmente em desacordo

20) Sinto uma grande satisfacio quando consigo compreender e resolver os
exercicios e problemas de Matematica.
() Totalmente de acordo () De acordo

() Em desacordo () Totalmente em desacordo
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21) Quando minhas tentativas de resolver exercicios ou problemas matematicos

fracassam, tento de novo.

() Totalmente de acordo () De acordo
() Em desacordo () Totalmente em desacordo
22) Nas aulas de Matematica, vocé senta sozinho (a)? ( ) Sim ( )Nao

Se a resposta acima for ndo, qual sua relagdo com seu colega? Sublinhe as palavras

que se adaptam:

Amizade Tediosa Ajuda mutua
Coleguismo Indiferenca Cada um por si
Chata Nao conversamos Amistosa

23) Qual sua relacdo com os colegas da turma 225? Sublinhe as palavras que mais se

adaptam:
Indiferente Legais Cada um na sua
Chatos Amigos A turma ndo me interessa

24) Qual sua relacao com a professora de Matematica desta turma? Sublinhe o que

vocé acha:

E respeitosa Nao conversamos Cada um no seu lugar
De amizade Auxilia quando solicitada De ajuda mutua
Indiferente E chata De hostilidade

25) A partir das respostas que vocé€ sublinhou acima, pergunto: Elas interferem no

seu processo de aprendizagem? Escreva um pouco.

26) Em sua opinido, como as interagdes entre os alunos da turma 225 auxiliam na

aprendizagem da Matematica?
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27) De que maneira as interagdes entre a professora de Matematica e os alunos da

turma 225 contribuem para o processo de aprendizagem da Matematica?

Obs.: Estas perguntas foram elaboradas a partir de alguns tépicos do livro
Matematica Emocional — Os Afetos na Aprendizagem Matematica. Autora Inés Maria

Go6mez Chacon. Editora Artmed, 2003.

Muito obrigado pela atencao dispensada!
Sucesso em sua vida!

Um abracgo,

Malcus Cassiano Kuhn

Junho/2007
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APENDICE B - Questionario para a professora de Matematica da 2* série do Ensino

Médio noturno do Colégio Estadual Jacob Arnt de Bom Retiro do Sul/RS, turma 225.

NN e UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO
DE CIENCIAS E MATEMATICA

”CMLx**

l.lI.BRA

Mestrando: Malcus Cassiano Kuhn
Orientador: Prof. Dr. Arno Bayer
Este questiondrio esta sendo aplicado para complementar as observacgdes € pesquisas
feitas nesta turma. Essas observagdes e o questionario irdo subsidiar minha dissertagdo de
Mestrado que estou elaborando sobre as interagdes em sala de aula.
Portanto, solicito sua ajuda para que este trabalho seja proveitoso e completo.

Obrigado!

Idade: anos Jornada de trabalho semanal: horas.

Situagdo funcional:

Tempo de servico prestado ao magistério:

Grau de instrucao:

1) Vocé acha que os alunos da turma 225 gostam das aulas de Matematica?

Independente se sua resposta for sim ou ndo, escreva por qué?

2) Os alunos da turma 225 possuem dificuldades nesta disciplina? Se a resposta for

sim, quais 0s motivos em sua opiniao?
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3) Mostre suas crengas sobre a natureza da Matematica (ndo sobre seu ensino, mas

sobre a Matematica em si). Sublinhe as palavras que costuma utilizar:

Construtiva Verdade absoluta Regras e operagdes
Acultural Loégica Inventada
Descoberta Construida socialmente Seqiiencial
Resolucao de problemas Criada Imutavel

4) Mostre seus sentimentos sobre a Matematica (ndo sobre o ensino da Matematica,
mas da Matemadtica em si), enumerando-os de 1 a 12, de forma que seja indicado 1 para o

sentimento que mais esta presente em voc€ ¢ 12 para o sentimento que menos se adapta a

voCe:

() Interessante () Agradavel () Importante

( ) Util () Atraente () Necessaria
() Dificil () Divertida () Chata

() Fascinante () Irrelevante () Maravilhosa

5) Nas aulas de Matematica da turma 225, vocé acredita que os alunos tém vontade
de aprender o que esta sendo passado, ou tem como principal preocupagdo a aprovacao para a

série seguinte?

6) O que causa em vocé mais preocupagdo durante as aulas de Matematica nesta

turma?

7) Sublinhe as palavras que descrevem sua forma habitual de ensinar a Matematica:
Criativa Dinamica Divertida Cansativa
Coerente Estimulante Repetitiva Chata

Légica Cadtica Mecanica Rotineira
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Trangqiiila Rapida Acessivel Paciente

8) Sublinhe as palavras que indiquem como vocé pensa que seus alunos descrevem

sua maneira de ensinar a Matematica:

Criativa Estimulante Mecanica Trangqiiila
Coerente Caotica Cansativa Rapida
Logica Divertida Chata Acessivel
Dinamica Repetitiva Rotineira Paciente

9) Como vocé se sente nas aulas de Matematica? Sublinhe o que mais se adapta com

voCce:

Relaxada Feliz Entendiada
Interessada Esperta Preocupada
Confusa Capaz Apressada
Bem-sucedida Dinamica Desanimada
Ansiosa Nervosa Tranqiiila

10) Vocé tem alguma proposta ou idéia para melhorar suas aulas de Matematica? Se

possivel, escreva um pouco.

Complete as frases abaixo:

11) Para ser bom (boa) em Matematica é necessario...

12) As minhas dificuldades nas aulas de Matematica s3o...
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13) Minhas experiéncias positivas nas aulas de Matematica acontecem quando...

14) Minhas experiéncias negativas nas aulas de Matemadtica acontecem quando...

15) O melhor que eu, professora de Matematica, posso fazer por meus alunos é€...

16) Qual sua relagao com os alunos da turma 225? Sublinhe o que vocé acha:

E respeitosa Nao conversamos Cada um no seu lugar
De amizade Auxilio quando solicitada De ajuda mutua
Indiferente E chata De hostilidade

17) A partir das respostas que vocé sublinhou acima, pergunto: Elas interferem no

processo de aprendizagem de seus alunos? Escreva um pouco.

18) Em sua opinido, as intera¢des entre os alunos da turma 225 auxiliam na

aprendizagem da Matematica? Explique.
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19) De que maneira as interagdes entre vocé e os alunos da turma 225 contribuem

para o processo de aprendizagem da Matematica?

Obs.: Estas perguntas foram elaboradas a partir de alguns tépicos do livro
Matematica Emocional — Os Afetos na Aprendizagem Matematica. Autora Inés Maria

Gomez Chacon. Editora Artmed, 2003.

Muito obrigado pela atencio dispensada!
Sucesso em sua vida!

Um abraco,

Malcus Cassiano Kuhn

Junho/2007



