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RESUMO

A compreensdo de que o aspecto afetivo — tanto quanto o cognitivo — deve ser levado
em considera¢do no processo de ensino-aprendizagem moveu-nos a desenvolver este
estudo. Por meio de uma abordagem qualitativa, nos propusemos a investigar que
emocdes os estudantes sentem diante do erro na aprendizagem de matematica, bem
como identificar as possiveis interferéncias do erro na aprendizagem desta disciplina.
Essa pesquisa se mostra relevante para o campo cientifico, ao contribuir com a area da
Educacdo Matematica, por meio da producdo de novos conhecimentos e investigacdo
acerca da inter-relacdo da triade emocdes, erro e aprendizagem de matematica. Para
producdo dos dados, aplicamos um questionario, por meio do qual nos apropriamos das
manifestacbes dos participantes — 43 estudantes do Ensino Médio de uma unidade
escolar da rede estadual do Municipio de Jequi¢ (BA) — sobre a temética abordada.
Para comunicacdo do estudo, optamos pelo formato multipapper, com a producdo de
dois artigos. Os resultados apontam que a maioria dos estudantes sentiu insatisfacéo,
tristeza, culpa e desanimo, evidenciando que suas emocOes diante do erro em
matematica podem interferir na aprendizagem desta disciplina, a medida que induzem a
outros erros, 0s quais desencadeiam outras emoc¢des, que, por sua vez, influenciam a
formacdo de crencas. Depreendemos também que erros repetidos podem contribuir para
formacdo de crencas. Os depoimentos dos estudantes ainda evidenciaram a
compreensdo do erro sob trés perspectivas: uma que o concebe como trampolim para
aprendizagem; outra que concebe o erro como obstaculo para a aprendizagem de
matematica e, por ultimo, a que concebe o erro como inerente a natureza humana.
Também foi possivel notarmos, nos discursos dos estudantes, que o erro, quando
compreendido de forma positiva e/ou como inerente & natureza humana favorece o
processo de ensino-aprendizagem, ao passo que a Vvisdo negativa do erro é
significativamente prejudicial. O estudo revela a importancia de uma atitude empatica
diante dos erros dos estudantes e a compreensdo do seu potencial pedagdgico,
ressaltando-se a necessidade de serem discutidas e elaboradas intervencdes pedagdgicas
que contribuam para desmitificar a concepcao pejorativa do erro, bem como para o
desenvolvimento de crencas, emoc¢Oes e atitudes que motivem o0s estudantes a
prosseguir e empreender novas tentativas diante dele, de forma a favorecer o processo
de aprendizagem. Notamos também a necessidade de prestarmos atencdo ndo apenas as
atividades desenvolvidas, erros ou acertos e ao desempenho dos estudantes, mas
também aos proprios estudantes e as emocdes por eles experenciadas, haja vista
exercerem influéncia sobre as possibilidades de éxito ou fracasso escolar. Nossa
pretensdo é que a divulgacdo dos resultados deste estudo traga repercussdes de ordem
pratica, a partir de reflexbes sobre a importancia das emocGes na aprendizagem de
matematica, especialmente diante do erro, bem como sirva para agregar conhecimento e
fomentar a realizagdo de outras pesquisas sobre a tematica.

Palavras-chave: EmocgGes. Erro. Aprendizagem. Matematica.



ABSTRACT

The understanding that the affective aspect - as well as the cognitive one - must be taken into
account in the teaching-learning process moved us to develop this study. Through a
qualitative approach, we set out to investigate what emotions students feel about the error in
learning mathematics, as well as to identify the possible interferences of the error in the
learning of this discipline. This research proves to be relevant to the scientific field, by
contributing to the area of Mathematics Education, through the production of new knowledge
and research on the interrelationship of the triad emotions, error and learning of mathematics.
For the production of the data, we applied a questionnaire, through which we appropriated the
manifestations of the participants - 43 high school students from a school unit in the state
network of the Municipality of Jequié (BA) - on the theme addressed. For the communication
of the study, we opted for the multipapper format, with the production of two articles. The
results show that the majority of students felt dissatisfaction, sadness, guilt and
discouragement, showing that their emotions in the face of errors in mathematics can interfere
in the learning of this discipline, as they induce other errors, which trigger other emotions,
which, for in turn, influence the formation of beliefs. We also found that repeated errors can
contribute to the formation of beliefs. The students' testimonies also showed an
understanding of the error from three perspectives: one that conceives it as a springboard for
learning; another that sees error as an obstacle to learning mathematics and, finally, that sees
error as inherent in human nature. It was also possible to notice, in the students' speeches, that
the error, when understood positively and / or as inherent to human nature, favors the
teaching-learning process, whereas the negative view of the error is significantly harmful. The
study reveals the importance of an empathetic attitude towards students' mistakes and the
understanding of their pedagogical potential, emphasizing the need to discuss and elaborate
pedagogical interventions that contribute to demystify the pejorative conception of error, as
well as to the development of beliefs, emotions and attitudes that motivate students to pursue
and make new attempts at it, in order to favor the learning process. We also noticed the need
to pay attention not only to the activities developed, mistakes or successes and the
performance of the students, but also to the students themselves and the emotions they
experience, in order to influence the possibilities of school success or failure. Our intention is
that the dissemination of the results of this study will have practical repercussions, based on
reflections on the importance of emotions in learning mathematics, especially in the face of
error, as well as serving to aggregate knowledge and encourage further research on the
subject. thematic.

Keywords: Emotions. Mistake. Learning. Mathematics.
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INTRODUCAO

Nesta secdo, inicialmente, apresentamos a contextualizacdo do objeto de estudo, o
problema de pesquisa, 0s objetivos que nortearam a sua construcao e a sua relevancia para o
campo cientifico, em especial para a &rea da Educacdo Matematica. Em seguida, apds
descrever meu' percurso académico-profissional, discorreremos sobre os aspectos tedricos e

metodoldgicos que embasam o estudo e a organizacao da dissertacao.

1.1 O encontro com o tema
A matematica esta presente no cotidiano, sendo importante o desenvolvimento da
capacidade de utilizacdo dos conhecimentos matematicos de modo contextualizado, a fim de
que o cidaddo esteja apto a superar os desafios pessoais, sociais, escolares e profissionais a ele
impostos (PERUCHIN, 2017). Todavia, é facil perceber que algumas pessoas tém dificuldade
de lidar com situagdes que envolvem esta disciplina, ainda vista por muitos como um “bicho-
papao” (VILELA, 2008).

Considerando que o conhecimento matematico é imprescindivel para a realizacdo de
atividades do dia a dia, destacamos que uma aprendizagem matematica deficitaria pode gerar
graves consequéncias, ndo apenas na vida escolar, mas também na vida extraescolar dos
estudantes, podendo isto ser perceptivel nas avaliacGes escolares, vestibulares, concursos e em
diversas situacdes cotidianas (FELICETTI; GIRAFFA, 2011). Todavia, embora tenham sido
desenvolvidos diversos estudos relacionados a aprendizagem de matematica, além das
diversas reformas no ensino, esta disciplina ainda aparece como a grande “vila” do curriculo,
sendo lamentavel o crescente fracasso escolar matematico (MENDES; CARMO, 2014).

Dados do Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (Pisa®) apontam que, em
2015, dentre os 70 paises participantes, o Brasil ficou na 63? colocacdo em matematica, sendo
gue — numa escala de desempenho que varia do nivel 1 ao 6 — 70,3% dos estudantes ficaram
abaixo do nivel 2, considerado patamar minimo estabelecido pela Organizacdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) como necessario para que o estudante

exerca plenamente sua cidadania (OCDE, 2016).

' Ao fazer referéncia & histéria pessoal da pesquisadora, sera utilizada a flex&o verbo-nominal na primeira pessoa
do singular. Quando a referéncia for a pesquisa desenvolvida, a flexao seré feita na primeira pessoa do plural.

? Pisa é um Programa criado com o objetivo de produzir indicadores que contribuam para a discussdo da
qualidade da educagdo nos paises participantes, de modo a subsidiar politicas de melhoria do ensino basico. E
coordenado pela Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE). No Brasil, a
coordenagdo do Programa é de responsabilidade do Instituto Nacional de Estudos Anisio Teixeira (Inep). As
avaliacOes do Pisa sdo trienais e abrangem trés areas do conhecimento — Leitura, Matematica e Ciéncias. Fonte:
Portal do Inep. Disponivel em <http://portal.inep.gov.br/web/guest/pisa>. Acesso em 06 mar. 2019.
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Em 2018, um estudo desenvolvido com vistas a analisar os resultados do Pisa 2015
revelou que tanto quanto a falta de conhecimento e as falhas no aprendizado do contetdo, a
auséncia das chamadas habilidades socioemocionais pode ser considerada responsavel pelo
mau desempenho dos estudantes brasileiros em matematica. Neste estudo, os autores
afirmam que “a probabilidade de acertar uma questdo durante um exame depende da
habilidade cognitiva dos alunos, assim como depende também de suas habilidades
socioemocionais” (SASSAKI et al., 2018, p.6).

Passados trés anos, observamos que o cenario ndo melhorou. A dltima edigdo Pisa,
realizada em 2018, revelou que 68,1% dos estudantes brasileiros estdo no pior nivel de
proficiéncia, haja vista ndo terem atingido o minimo necessario para o exercicio pleno da
cidadania. Dentre os 79 paises participantes da avaliagdo de 2018, o Brasil caiu para 70?
posicdo no ranking (OCDE, 2019).

Os dados acima apontam para a importancia da atencéo voltada aos aspectos afetivos
envolvidos na aprendizagem de matematica, haja vista indicarem que as questdes emocionais
podem afetar negativamente a vida dos estudantes, no &mbito escolar, pessoal e profissional.
Assim, havemos de admitir que, embora as questdes de ordem cognitiva tenham sido por
muito tempo valorizadas, em detrimento das afetivas, a dimensdo afetiva dos estudantes ndo
pode ser preterida ou relegada a segundo plano.

De acordo com Arantes (2002), ndo existe uma aprendizagem estritamente cognitiva,
pois, no processo de construgdo do conhecimento ou apropriagdo do saber, os estudantes “ndo
deixam os aspectos afetivos que compdem sua personalidade do lado de fora da sala de aula,
quando estdo interagindo com os objetos de conhecimento, ou ndo deixam °‘latentes’ seus
sentimentos, afetos e relagdes interpessoais enquanto pensam” (ARANTES, 2002, p. 160,
destaque da autora).

Neste sentido, ressaltamos que, nas Ultimas décadas, importantes pesquisas em
Neurociéncia, Psicologia e Ciéncias Cognitivas tém demonstrado que 0S processos cognitivos
e afetivos sdo indissociaveis, tendo ambos papéis fundamentais em funcdes como tomada de
deciséo, aprendizagem, memorizagédo e criatividade, desmitificando a supremacia da razéo
sobre a emocdo (COSENZA; GUERRA, 2011).

No que se refere aos aspectos afetivos envolvidos na aprendizagem de matematica,
Chacon (2003) assinala que as emogdes influenciam na construgdo dos conhecimentos
matematicos e, por isso, devem ser consideradas. De acordo com esta autora, sdo diversas as
reacfes emocionais que os estudantes podem apresentar ao aprender matematica, as quais

podem ser favoraveis ou desfavoraveis a aprendizagem desta disciplina (CHACON, 2003).
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Além dos fatores emocionais, outros aspectos devem ser observados no processo de
construgcdo do conhecimento, dentre os quais podemos destacar o erro, um elemento que
precisa ser visto com muito cuidado, pois, embora esteja intrinsecamente ligado a toda e
qualquer atividade humana, geralmente € visto de forma pejorativa. Esta visdo negativa do
erro pode interferir no desenvolvimento cognitivo e afetivo do estudante, ocasionando
diversos problemas, tais como: desinteresse, reprovacgéo, repeténcia e evasao, 0s quais podem
sinalizar, desencadear ou até mesmo agravar algum problema de ordem emocional
(GUSMAO; EMERIQUE, 2000).

Assim, ao compreendermos que o aspecto afetivo, tanto quanto o cognitivo, deve ser
valorizado no processo de ensino-aprendizagem, consideramos importante aprofundar os
estudos voltados a andlise das possiveis interferéncias das emoc¢des na aprendizagem, neste
caso especifico, diante do erro na aprendizagem de matematica.

E nesse contexto que a nossa pesquisa mostra-se relevante para o campo cientifico, a
medida que pode contribuir com a area de Educacdo Matemética, por meio das discussdes
sobre esta tematica, haja vista a importancia da producdo de novos conhecimentos, a partir
das discussdes concernentes a triade emoc0es, erro e aprendizagem de matematica.

No tocante a minha trajetoria escolar, no que diz respeito aos aspectos emocionais,
recordo-me que, desde 1981— quando ingressei no Ensino Fundamental — até 1991, ano que
conclui o Ensino Médio, era uma estudante dedicada, com rendimento considerado
satisfatorio. Neste percurso, embora fosse uma estudante dedicada e esforcada, meu
rendimento em matematica — disciplina que eu considerava o bicho-papdo do curriculo
escolar — ndo era tdo bom quanto nas outras disciplinas, haja vista que as dificuldades na
compreensdo dos contelidos e 0s constantes e sucessivos erros cometidos no desenvolvimento
das atividades de matematica desencadeavam em mim tristeza, insatisfacdo, frustracédo e,
consequentemente, aversdo a esta disciplina.

Finalizado o Ensino Médio, optei por seguir a vida académica em alguma érea do
conhecimento na qual poderia “manter a distancia” da matematica. Assim, em 1992, ingressei
no Curso de Licenciatura em Letras (0 Unico com o qual eu tinha um pouco de afinidade,
dentre os ofertados no municipio em que eu residia), concluindo em 1995. Em 1998, a fim de
aprofundar os conhecimentos relacionados aos aspectos educacionais (superviséo, orientacao
e gestdo de sistemas e projetos educacionais), ingressei no Curso de Licenciatura em
Pedagogia, colando grau em 2001. Posteriormente, fiz os Cursos de Especializacdo em
Informatica e Educacdo (1998-1999) e Gestdo e Planejamento Educacional (2004-2005).
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Embora licenciada em Letras e em Pedagogia, tendo concluido cursos de
especializacdo em areas correlatas e atuando, desde 1996, na &rea administrativa® de uma
instituicdo publica de ensino superior, a docéncia e/ou outra atividade profissional
diretamente ligada ao ensino ainda ndo me despertavam interesse.

Em 2011, passei a exercer a fungdo de secretaria de um Programa de Pds-Graduacéo,
em nivel de mestrado académico. Naquela ocasido, o contato com docentes e discentes do
Programa despertou em mim o interesse em trilhar os caminhos da po6s-graduacdo stricto
sensu, com o intuito de ampliar os conhecimentos relacionados ao campo educacional.

Em 2017, a convite de uma discente do Programa, comecei a participar das reunifes
do Grupo de Estudo e Pesquisa em Didatica das Ciéncias Experimentais e da Matematica
(Gdicem®) —, quando tive oportunidade de acompanhar as discussdes sobre diversos assuntos
relacionados ao ensino de Matematica, chamando-me atencdo a tematica afetividade no
processo de ensino-aprendizagem. Isto me impulsionou a escrever um anteprojeto, com vistas
a participar do Processo Seletivo do Programa de Pds-Graduagdo em Ensino — PPGEN — Uesb.

Ap0s efetivar minha inscricdo, participei de todas as fases do processo seletivo e fui
aprovada. Devidamente matriculada, comecei as atividades do Curso, sob a orientacdo das
Professoras Tania Gusméo e Roberta Bortoloti.

A suposicdo de que, tanto quanto eu, outros estudantes também experimentam
emocdes negativas diante do erro na aprendizagem de matemaética e desenvolvem atitudes,
crencas e comportamentos — os quais podem interferir na aprendizagem desta disciplina (no
meu caso, interferiram), influenciando o desempenho escolar e afetando todo o percurso
académico e pessoal — despertou meu interesse pelo estudo das emogdes dos estudantes diante

do erro na aprendizagem de matematica.

1.2 Problema e objetivos da pesquisa
O tema central desta pesquisa gira em torno dos aspectos emocionais dos estudantes
diante do erro na aprendizagem de matematica. Nesse sentido, nosso estudo buscou responder

as seguintes questdes investigativas: “Que emog¢des os estudantes sentem diante do erro na

% Faco parte do quadro técnico-administrativo da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia — Uesh —, onde,
desde 1996, exerco atividades em setores académicos. Desde 2011, sou lotada no Programa de P6s-Graduacéao
Educacdo Cientifica e Formagéo de Professores (PPG-ECFP).
* Grupo que tem como premissa basica a pesquisa na area educativa que permita a sua articulagdo com as
praticas docentes, bem como suas relagdes entre a Educacédo Bésica e os Estudos Superiores. A pesquisa no
GDICEM vem gerando a producdo de novas abordagens na area do conhecimento em Didatica das Ciéncias
Experimentais e da Matematica e articulando as questdes tedrico-praticas que permeiam o cotidiano escolar.
(Fonte: http://teorias-matematica.blogspot.com/2012/11/grupo-de-estudos-e-pesquisa-em-didatica_13.html.
Acesso em 18/02/19).
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aprendizagem de matematica” e “Quais as possiveis interferéncias do erro na aprendizagem

de matematica?”.

1.2.1 Objetivo Geral
Com o intuito de responder as questdes propostas, definimos como objetivo: investigar
que emoc0es 0s estudantes sentem diante do erro na aprendizagem de matematica, bem como

as possiveis interferéncias do erro na aprendizagem desta disciplina.

1.2.2 Objetivos Especificos

= Analisar que emocg0des o0s estudantes sentem diante do erro na aprendizagem de
matematica;

= Identificar as possiveis interferéncias do erro dos estudantes na aprendizagem de

matematica.

1.3 Reviséo de Literatura

Apresentamos nesta secdo uma breve discussdo sobre os temas abordados na
realizacdo da pesquisa, a saber: as emocdes e sua influéncia no processo de ensino-
aprendizagem, em especial da matematica, e 0s aspectos relacionados ao erro no processo de

ensino-aprendizagem de matematica.

1.3.1 Habeo affectuum (+ ego cogito), ego sum’

Remonta a Idade Antiga a concepc¢ao cartesiana de emocao e razdo como pertencentes
a mundos diferentes: enquanto a emogéo, proveniente do mundo dos sentidos, situava-se no
corpo; a razdo, advinda do mundo das ideias, residia na mente. Todavia, ao final do século
XIX, contrariando o racionalismo cartesiano, que ignorava a relevancia das emocdes e
valorizava o aspecto puramente racional da natureza humana, foi desmitificada a supremacia
da raz&o sobre a emogdo (GUSMAO, 2009).

Em oposi¢do ao axioma cartesiano “cogito, ergo sum”, traduzido para o portugués
como “penso, logo existo”, Rousseau, com uma perspectiva contrria e consideravelmente
distante do ideério racionalista de Descartes, afirma: “Existir para nés ¢ sentir. Nossa
sensibilidade € incontestavelmente anterior a nossa inteligéncia, e tivemos sentimentos antes
de ideias” (ROUSSEAU, 1979, p. 320). O pensamento rousseauniano, traduzido pela frase

“sinto, logo existo” sugere a importancia de um fator até entdo negligenciado: a emogéo.

® Traduco: Tenho emocdes (+ penso), logo existo.
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No inicio do século XX, periodo marcado pelo interesse cientifico voltado aos
processos cognitivos, a relagdo entre corpo (emoc¢éo) e mente (razéo), anteriormente objeto de
estudo da Filosofia, despertou também interesse de outras ciéncias, tais como Psicologia,
Psicanalise e Biologia (ESPERIDIAO-ANTONIO et al., 2008).

Diversos estudiosos desenvolveram pesquisas que contribuiram para uma melhor
compreensdo das emocdes, demonstrando que razdo e emocao estdo interligadas e exercem
um papel fundamental para a sobrevivéncia, principalmente em fungfes como tomada de
decisdo, aprendizagem, memorizacdo e criatividade: Wallon (1995, 1989, 1975), Goleman
(1995), Damasio (2000, 2004, 2009), Gusméao; Emerique (2000), Menduni (2003), Chacdn
(2003), Bechara (2003), Marroney; Almeida (2005), Esperidido-Antonio (2008), Galvéo
(2008), Gusmao (2009), Cosenza; Guerra (2011), Alexandroff (2012), Fernandes (2018),
Moraes (2019).

Em um destes estudos, Damasio (2000) destaca que, contrariando o paradigma
fragmentario e dualista de Descartes, seria contraprodutivo separar razdo e emocao, haja vista
ambas serem essenciais para o desenvolvimento do ser humano, sendo as emocgodes
indispensaveis para a nossa vida racional. Fernandes (2018), corroborando Damasio (2000),
ressalta que, no decorrer da historia, foram diversas as tentativas de dissociar o aspecto
subjetivo da natureza humana — uma incursao catastréfica no intuito de separar aquilo que ¢é
indissociavel: emocdo e razdo. O referido autor salienta a importancia da religacdo entre
conceitos historicamente septados e vistos como antagbnicos ou rivais, dentre os quais, 0
racional e o emocional (FERNANDES, 2018).

Também a este respeito, Gusmédo (2009) faz uma critica ao paradigma cartesiano
ainda reproduzido por uma sociedade dicotomizada, na qual as relagfes sdo cada vez mais
antagbnicas e menos complementares. A autora apresenta uma proposta que visa a superagao
dos binarismos culturalmente implementados (com destaque ao bindmio razdo-emocao) e
defende a construcdo de uma sociedade que prime pela integralidade do ser, o que requer a
compreensdo da importancia da dimensédo emocional tanto quanto das demais dimensdes
constituintes do ser (GUSMAO, 2009).

O estudo da emocgdo remete-nos a Teoria da Psicogénese da Pessoa Completa
(TPPC)®, desenvolvida por Henri Wallon’. Esta Teoria propde uma visdo integral do ser

humano, considerando a indissociabilidade das dimensdes motora, afetiva e cognitiva, sendo a

® Sigla elaborada pela autora.
’ Membro da burguesia francesa, formado em Medicina e em Filosofia, seus estudos voltados & Psicologia e &
Educacdo contribuiram, significativamente, com as pesquisas destas areas, em especial a compreensdo do
desenvolvimento do ser humano, a partir de uma dimensdo integradora, que ndo fragmenta os diferentes
elementos envolvidos na evolugdo humana (GRATIOT-ALFANDERY, 2010).
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emogdo — fator significativo para o desenvolvimento do sujeito — um elemento vinculado a
dimenséo afetiva (MAHONEY; ALMEIDA, 2005).

De acordo a TPPC, o aspecto afetivo deve ser considerado tanto quanto o cognitivo e o
motor, ndo sendo possivel analisar isoladamente nenhum destes fatores (ALEXANDROFF,
2012). Esta perspectiva, além de ndo fragmentar os diferentes elementos envolvidos na
evolugdo humana, ndo valoriza um dominio em detrimento dos demais, mostrando 0s
vinculos entre cada um deles, nas diferentes etapas do desenvolvimento.

A Teoria walloniana caracteriza a emog¢do como uma atividade proprioplastica, ou
seja, de natureza essencialmente plastica e de expressao, visto que esta intimamente ligada ao
movimento do ser humano, e embora ndo seja uma forma exclusiva, € por meio da
plasticidade corporal que a emocédo se torna visivel, sendo exteriorizada pelo movimento
(GALVAO, 1998).

A este respeito, Alexandroff (2012) afirma que:

A emocdo tem tanta importancia no inicio da vida que, por meio dela, o corpo toma
forma e consisténcia. E o que Wallon chama de atividade proprioplastica que, ao
modelar o corpo através da atividade muscular, permite a exteriorizacdo dos estados
emocionais e a tomada de consciéncia dos mesmos pelo individuo
(ALEXANDROFF, 2012, p. 39).

Embora o termo “afetividade” seja comumente utilizado como sinénimo de “emoc¢ao”,
a afetividade é um conceito mais abrangente, que engloba os sentimentos e as emo¢oes, sendo
as emoc0des uma das formas de exteriorizacéo da afetividade (RODRIGUES, 2008).

Além das mudancas perceptiveis para quem as vé e as vive, as emocles tém um
carater altamente mobilizador, essencial para a selecdo do comportamento mais adequado a
sobrevivéncia, e, geralmente, sdo acompanhadas de algumas alteragdes orgénicas sobre as
quais nem sempre temos controle, tais como: aceleracdo dos batimentos cardiacos, mudangas
no ritmo da respiracdo, dificuldades na digestdo, secura na boca, suor nas mios (DAMASIO,
2000).

Para Chacén (2003, p. 22), “as emocdes sdo respostas organizadas além da fronteira
dos sistemas psicologicos, incluindo o fisiologico, o cognitivo, 0 motivacional e o sistema
experiencial”.  Esta autora salienta que as emogdes ocorrem como resposta a um
acontecimento (interno ou externo) cujo significado possui carga positiva ou negativa para o
individuo.

Embora tenham sido desenvolvidos muitos estudos a respeito das emocgdes e sua
importancia para o bem-estar da humanidade, Gusmao (2009) ressalta que ainda vivemos em

uma sociedade dominada pelo paradigma cartesiano, com uma forte tendéncia a valorizacdo
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da razdo em detrimento da emog&o: uma sociedade bestista®, na qual somos educados para
sermos the best of the best, ou seja, “o melhor dos melhores” (GUSMAO, 2009, p. 43,
destaques da autora).

Ainda, segundo Gusmao (2009) nesta sociedade bestista, na qual predominam um
materialismo e individualismo exacerbados, o ser é dominado pelo alcance da perfeicdo, e

acertar sempre € sindbnimo de virtude e poder, ao passo que errar € visto como algo
pecaminoso, que denota falta e culpa. Para a referida autora, esta visdo preconceituosa e
estereotipada do erro encontra reforco e nos € incutida pelas vias da educagdo; no entanto, o
erro pode representar um importante indicador das emocdes dos estudantes diante deles
(GUSMAO, 2009).

Embora em nossa época ainda existam resquicios do discurso, que representa um dos
pilares do pensamento cientifico moderno, de que a razdo — uma habilidade humana refinada
— se mantém separada da emog¢do (SOUZA; BASTOS, 2011), ressaltamos que os aspectos
relacionados a dimensdo afetiva dos estudantes — em especial as emogdes — devem ser
compreendidos e considerados por pais, professores, estudantes e todos os entes envolvidos

no processo de ensino-aprendizagem.

1.3.2 Errare humanum est’

Embora a expressdo “errar ¢ humano”, oriunda do latim “errare humanum est”, faga
referéncia as andancas dos que se dirigem depressa em busca de um conhecimento que
conduz a descobertas e ao progresso, a maioria das pessoas atribui a esta maxima uma ideia
negativa de algo falso, falho, imperfeito e prejudicial (BARBOSA, 2014). Esta ideia
equivocada do erro leva a convicgdo de que errar corresponde a algo nocivo, semelhante a um
virus a ser erradicado, uma conduta a ser evitada e passivel de punicao.

Diversas defini¢gdes ratificam a ideia negativa atribuida ao erro, tais como: “enganar-
se; ndo acertar; falhar [...] juizo falso; incorregdo, inexatiddo; desvio do bom caminho; falta”
(FERREIRA, 1986, p. 679); “[...] tudo aquilo que afasta, perturba, transgride, aquilo que se
opde ao que é dado como verdadeiro em um determinado sistema” (VERISSIMO, 2001, p.
74); “[...] o erro € compreendido como demarcagdo do ndo saber, do ndo conhecimento, do

ERRADO?, da falha, do fracasso, do impossivel e do conhecimento como algo inalcangavel”
(TEIXEIRA; NUNES, 2008, p. 74).

® Neologismo oriundo do inglés “best”, ou seja, “melhor” (GUSMAO, 2009, p. 43).
% Tradug#o: Errar é humano.
'° Destaque dos autores.
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Estas definicdes denotam uma concepgdo do erro como transgressdo ou algo ruim e
pecaminoso, considerando o erro e o fracasso como indissociaveis, e desqualificando aquele
que nele incorre, por corresponder a uma acao divergente daquilo que € “correto” e contrario
aos padrdes estabelecidos. Tais ideias, incutidas em nossa mente pelas instituicGes sociais
(familia, religido, escola, sociedade), certamente, ja trouxeram e continuam trazendo prejuizos
significativos.

Para Silva, Salvi e Passos (2016), a compreensdo do erro como algo inerente a
natureza humana podera reverberar de forma benéfica e motivadora, fazendo do erro um
instrumento que possibilite ao estudante uma atitude transformadora em relacdo ao objeto do
conhecimento. Neste mesmo sentido, Ramos (2014), considera o erro dos estudantes como
um revelador de suas dificuldades em um determinado conteddo, uma fonte de informacéo,
um elemento didatico a ser utilizado como estratégia pedagdgica que possibilite a superacéo
das dificuldades e estimule novas descobertas.

Por sua vez, Sousa (2017, p. 25) destaca que, embora comumente associado a ideia
negativa de fracasso, o erro é um fator intrinseco ao processo educativo, e apresenta uma
compreensdo do erro como a materializacdo do obstaculo, considerando-o “necessario para
desencadear o processo de aprendizagem do aluno e para o professor situar as concepcdes do
aluno, compreender os obstaculos relacionados e adaptar a situacdo didatica as necessidades
pedagodgicas”.

Silva (2013) destaca o potencial pedagdgico do erro como elemento diagnosticador e
mobilizador, uma vez que pode informar sobre estratégias inadequadas, lacunas no
conhecimento, falhas de compreensdo ou lapsos na resolugdo, contribuindo para revelar
incompletudes, dar acesso ao inacessivel, expor dificuldades de aprendizagem e revelar
concepcdes prévias dos estudantes. Neste contexto, o aproveitamento pedagégico do erro
podera influenciar ndo somente o estudante que vai confrontar-se com ele, mas também o
professor enquanto gestor das atividades (SILVA, 2013).

No que se refere ao erro em atividades de matematica, de acordo com Sperafico
(2013), muitos estudantes, ao errarem, se veem como menos competentes temem uma reacéo
negativa do professor ou colegas e, ainda, demonstram um sentimento negativo em relacéo
aos erros cometidos. Neste sentido, Silva (2013) salienta que a compreensao do erro como um
sinal de fracasso pode eliminar o prazer de aprender, devendo, portanto, ser compreendido
como um indicador visivel de processos invisiveis, atuando como revelador dos mecanismos
de pensamento dos estudantes, e trazendo a tona informacdes relevantes para a conducdo do

processo de ensino-aprendizagem.
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Nesta mesma direcdo, Sperafico (2013) afirma que os erros podem ser utilizados de
forma positiva, na medida em que s&o identificados e compreendidos pelo educador como
indicio de uma aprendizagem que ainda ndo se realizou por inteiro. No entanto, segundo a
autora, para utilizagdo dos erros como possibilidade de ensinar e aprender, “[...] € necessario
que o educador se motive a participar ativamente, investigando e promovendo acdes de
intervencg&o para auxiliar o aluno a construir o conhecimento” (SPERAFICO, 2013, p. 59).

Corroborando, Costa (2014a), tendo como base os estudos de Viola dos Santos e
Buriasco (2008), Cury (2007) e Borasi (1996), admite que o professor deve utilizar o erro
como metodologia de ensino, “uma espécie de ‘trampolim’, para a aprendizagem, levando os
alunos a questionarem suas proprias respostas, na busca pela superacdo de suas dificuldades”
(COSTA, 20144, p.15).

Para Correia (2009), ao analisar o erro, é imprescindivel que o professor considere 0s
aspectos emocionais e cognitivos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, pois a
avaliacdo inadequada de um erro, na qual predomine um carater punitivo e classificatorio,
podera fragilizar a autoestima do estudante.

Gusmédo e Emerique (2000) destacam a importancia de melhor compreendermos as
emocdes, bem como de transcendermos a concepg¢do pejorativa do erro — que ndo deve ser
utilizado com fins de reprovacdo, evocando sentimentos preconceituosos com relagcdo ao
ensino-aprendizagem de matematica, nem se constituindo um obstaculo emocional que venha
a dificultar o aprendizado. Também argumentam que quando a matematica escolar é
considerada como “uma colecdo de ‘verdades’ a serem transmitidas pelos professores e
absorvidas pelos alunos [...] o erro representara a falha, a incoeréncia, devendo, portanto, ser
punido”. Este tratamento dado ao erro podera despertar no estudante sentimentos negativos
com relacdo a matematica e, consequentemente, desencadear o fracasso escolar nessa
disciplina (GUSMAO; EMERIQUE, 2000).

Ao considerar que as emocgOes fazem parte da identidade do estudante e afetam o
desenvolvimento da sua personalidade, saude psicologica e fisica, alem de exercerem
profunda influéncia sobre a aprendizagem e o rendimento escolar — ndo apenas em
matematica, mas também nas demais disciplinas —, ¢ imprescindivel que pais e professores
ndo apenas prestem atencdo as atividades desenvolvidas, erros ou acertos e ao desempenho
dos estudantes, mas também aos proprios estudantes e as emoc¢oes por eles experenciadas —

em especial aquelas relacionadas ao erro.
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1.4 Metodologia do estudo

A pesquisa constitui-se num processo sistematico e rigoroso de investigacédo, utilizado
com finalidade de (re)construir o conhecimento, contribuindo para ampliagéo da teia do saber.
Para tal, dentre outros requisitos, € fundamental a definicdo do trajeto a ser seguido, de acordo
aos objetivos propostos.

Nesta secdo, descrevemos o percurso metodoldgico deste estudo, detalhando os
procedimentos para producdo de dados, a caracterizagao e constitui¢do do corpus da pesquisa,
onde procuramos apresentar as a¢fes desenvolvidas durante todo o processo, as caracteristicas
do lécus de pesquisa e o perfil dos participantes do estudo.

No intuito de mergulhar no universo investigado e considerando 0 objetivo deste
estudo — investigar que emocdes o0s estudantes sentem diante do erro na aprendizagem de
matematica, bem como as possiveis interferéncias do erro na aprendizagem desta disciplina —,
optamos pela abordagem qualitativa, por compreendermos ser a mais apropriada, uma vez
que, além de valorizar a perspectiva dos participantes, é capaz de fornecer dados descritivos,
por meio do contato direto do pesquisador com a situacdo estudada, além de possibilitar uma
melhor compreensédo do fendémeno em estudo (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Na abordagem qualitativa, o conhecimento ndo é apenas um rol de dados isolados,
conectados por uma teoria explicativa, sendo possivel, nesta modalidade de pesquisa, “[...]
uma relacdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva indissociavel
entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito” (CHIZZOTTI, 1998, p. 83). Sendo assim,
a pesquisa qualitativa da énfase ao processo de obtencdo dos dados, e ndo somente ao produto
ou resultado da pesquisa.

Ao buscar descrever detalhadamente a realidade e alcancar uma melhor compreensao
da experiéncia humana, na abordagem qualitativa é de suma importancia examinar o mundo
com o entendimento de que nada é trivial e tudo pode servir de pista para melhor
entendimento do objeto de estudo (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Vale salientar que, nesse tipo de abordagem, é objetivo do pesquisador compreender o
problema, trabalhando com fatos e processos especificos de grupos, valores, crencas
representacdes, habitos, atitudes e opinides, resultando na producdo de textos representativos
da situacdo em estudo (MINAYO; SANCHES, 1993; GUNTHER, 2006).

Ao optarmos pela pesquisa qualitativa, na tentativa de compreender nosso objeto de
estudo, a partir da perspectiva dos participantes, fez-se necessario o contato direto com a

realidade dos estudantes, dando-lhes voz, interpretando seus discursos, e compreendendo 0s
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significados atribuidos por eles as emogdes experienciadas diante do erro na aprendizagem de

matematica.

1.4.1 Cenério e participantes da pesquisa

Elegemos como locus de realizacdo da pesquisa um colégio de ensino médio da rede
estadual do municipio de Jequié — BA, cujo nome ndo sera revelado, como forma de preservar
a identidade dos participantes do estudo. No periodo de realizacdo da pesquisa (maio/2018),
estavam matriculados no colégio estudantes 974 (novecentos e setenta e quatro), distribuidos
nos turnos matutino e vespertino, conforme demonstrado no Quadro 1, a seguir:

Quadro 1 — Distribuicdo de estudantes por série e turno

Série Matutino Vespertino Total
18 200 179 379
28 160 166 326
3@ 160 109 269

Total de estudantes 974

Fonte: Dados da Pesquisa

Quanto a estrutura fisica, o colégio possui 13 salas de aula, uma diretoria, uma vice-
diretoria, uma sala de professores, uma secretaria, uma biblioteca, uma mecanografia, um
auditério, uma quadra esportiva, um patio, um refeitério, uma sala de coordenacdo, um
almoxarifado, um laboratério de informéatica, um laboratério de ciéncias, uma sala
direcionada ao atendimento psicopedagdgico dos estudantes; uma copa; trés sanitarios para
estudantes do sexo feminino; trés, para portadores de necessidades especiais; trés, para
docentes e funcionarios e trés para estudantes do sexo masculino.

O quadro docente é composto por 37 professores, dentre 0s quais 04 (quatro) lecionam
matematica, sendo que trés tém formacao inicial especifica na area de atuacdo, atendendo a
uma determinacdo da LDB, Lei 9.394/96, que exige diploma em curso de licenciatura, de
graduacdo plena, em universidades ou institutos superiores de educacdo para todos o0s
professores que atuam na Educacgéo Basica (BRASIL, 1996).

Considerando que o publico do colégio séo estudantes de 12 22 e 32 série, a fim de
obter representacdo de todas as turmas, limitamos a quantidade de participantes a, no minimo,
um e, no maximo, 02 (dois) estudantes de cada turma, de acordo a manifestacdo de interesse
em participar da pesquisa no momento da apresentacdo do projeto e comparecimento no dia
da aplicacéo do questionario. Desta forma, participaram da pesquisa 16 estudantes da 12 série,
13 estudantes da 22 série e 14 estudantes da 3? série.
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A faixa etaria dos participantes investigados variou de 14 a 19 anos, conforme
demonstrado, a seguir, no Gréfico 1.
Gréfico 1- Estudantes por faixa etaria

15 16 17 18 19

Idade 14

Fonte: Dados da Pesquisa
No tocante ao género, verificamos que 25 estudantes (52%) se autodeclararam do

género feminino e 18 (48%), do género masculino.

Grafico 2 - Participantes por género

i

Feminino Masculino

Fonte: Dados da Pesquisa

1.4.2 Instrumento de coleta de dados

Com o intuito de nos apropriarmos das percep¢des dos participantes da pesquisa,
utilizamos o questionario para producdo dos dados, o que tornou possivel conhecermos seus
pensamentos, impressdes, interpretagcdes e concepcdes sobre o objeto de estudo. Optamos pela
utilizacdo deste instrumento, haja vista nos dar a possibilidade de obter, em menor tempo,
informagdes de um maior nimero de pessoas, além de permitir ao pesquisador o detalhamento
de propriedades que contribuem para identificacdo dos participantes e descricdo de
determinadas situacfes em relacdo ao objeto de estudo (FIORENTINI, LORENZATO, 2006).

De acordo com Fiorentini e Lorenzato (2006, p.116), o questionario “¢ um dos
instrumentos mais tradicionais de coleta de informagdes”, sendo de grande relevancia para
producdo da pesquisa, especialmente nas ciéncias da educagdo. O questionario é constituido

por uma série ordenada de perguntas a serem respondidas por escrito pelos participantes da
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pesquisa, com o objetivo de levantar opinides, crencas, sentimentos, interesses, expectativas,
situacBes vivenciadas. Deve ser elaborado em linguagem simples e direta, para que quem va
responder compreenda o que esta sendo perguntado (GERHARDT; SILVEIRA, 2009).

Ao levarmos em consideracdo que perguntas fechadas limitam a expressédo fidedigna
das opinides, optamos por elaborar um questionario composto em quase sua totalidade por
perguntas abertas, pois, além de proporcionar maior autonomia e demandar respostas
refletidas, as questOes abertas permitem declaracGes e depoimentos mais amplos sobre o
assunto pesquisado, possibilitando aos participantes “[...] exprimir seu pensamento pessoal,
traduzi-lo com suas proprias palavras, conforme seu proprio sistema de referéncias”
(LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 184), tornando possivel ao pesquisador obter uma ideia mais
préxima da percepcdo do respondente em relacdo a tematica (RIBEIRO, 2011).

Nessa perspectiva, elaboramos um questionario (Apéndice C), cujas perguntas foram
elaboradas a fim de nos auxiliar a compreender que emocdes 0s estudantes sentem diante do
erro na aprendizagem de matematica, e quais as possiveis interferéncias do erro na
aprendizagem desta disciplina.

Considerando a possibilidade de os participantes da pesquisa confundirem sentimentos
e emoc0es, disponibilizamos, ao final da primeira parte do questionario, uma legenda, na qual
estavam listadas algumas emoc¢des — tendo como base os estudos de Damaésio (2009) e
Chacdn (2003). Ao final das questdes nas quais a legenda deveria ser utilizada, registramos
uma observacdo, orientando o participante a consulta-la.

Na segunda parte do questionario, intitulada Recadinhos, elaboramos 08 (oito) topicos
relacionados ao tema da pesquisa, a fim de que os participantes escrevessem recados
direcionados a pais, professores e colegas. Ao final do questionério, disponibilizamos dois
campos destinados ao desenho de duas ilustracBes (com suas respectivas explicacdes): uma
representando o estudante e a matematica, e outra que representasse o estudante e o erro em
matematica. Consideramos que os recados e as ilustracdes (com suas respectivas explicacdes)
aprofundariam as respostas das questdes anteriores.

Salientamos que, a fim de garantir a fidedignidade das respostas dos participantes, sem
0 risco de direciona-las ou induzi-las, ndo explicitamos no questionario os objetivos da
pesquisa, de maneira detalhada, sendo mencionado apenas que a pesquisa visava a
"compreender a relacdo dos estudantes com a matematica”, sem, contudo, evidenciar nossa
pretensdo de investigar os aspectos relacionados as suas emogdes diante do erro na

aprendizagem de matematica.
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1.4.3 Etapas da Producéo e da Analise dos Dados

Iniciamos a anélise dos dados produzidos pela preparacdo do material. Apos leitura
das respostas dos estudantes aos questionarios, elaboramos uma planilha contendo todas as
informacdes neles constantes e, em seguida, fotografamos os desenhos elaborados pelos
estudantes, salvando-0s em um arquivo a parte.

A primeira parte do questionario e a primeira ilustracdo elaborada pelos estudantes
geraram informacOes que foram utilizadas para producdo do Artigo I, atendendo ao objetivo
de investigar que emocdes 0s estudantes sentem diante do erro na aprendizagem de
matematica. A segunda parte do questionario (os recadinhos) foi utilizada para producao do
Artigo 11, atendendo ao objetivo de identificar as possiveis interferéncias do erro na
aprendizagem de matemaética. Desta forma, buscamos acessar os diversos pontos de vista e
reflexdo dos estudantes acerca do nosso objeto de estudo, por entendemos que possibilitaria
uma maior confiabilidade e validacdo dos resultados desta investigacao.

Para analise dos dados, utilizamos, no Artigo I, a Andlise de Conteldo,
especificamente, a Analise Categorial (BARDIN, 2011) e, no Artigo Il, o Discurso do Sujeito
Coletivo — DSC— (LEFEVERE, 2005).

Dentre o conjunto de técnicas indicado por Bardin (2011) para a analise de conteudo,
utilizamos a andlise categorial tematica, que consiste na identificacdo dos nucleos de sentido
que compdem a comunicacdo e que representam algum significado de acordo com o objetivo
analitico escolhido. A analise categorial tematica foi realizada por meio do agrupamento dos
elementos em relacdo a parte comum entre eles, com o objetivo de fornecer uma
representacao condensada e simplificada dos dados brutos — processo que admite categorias
preexistentes e emergentes (BARDIN, 2011).

Trabalhamos com categorias preexistentes, sendo a categoria principal “as emogoes
diante do erro em matematica”, e as subcategorias “insatisfacdo, tristeza, culpa e desanimo” —
emoc0Oes expressas com maior frequéncia pelos participantes da pesquisa.

Conforme preconizado por Bardin (2011), seguimos as trés etapas de analise: 1) pre-
andlise, 2) exploracdo do material e 3) tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagéo.

Na pré-analise, fase de organizacdo do material e sistematizacdo das ideias iniciais,
realizamos uma leitura flutuante, quando tivemos o primeiro contato com as respostas dos
estudantes aos questionarios, observando os elementos mais significativos. Em seguida,
elaboramos uma planilha contendo todas as informacdes constantes nos questionarios

(perguntas e respostas) e digitalizamos os desenhos elaborados pelos estudantes.
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Posteriormente partimos para a exploracdo do material, quando fizemos os recortes

dos textos em unidades de registros (palavras e frases) compardveis e com 0 mesmo teor
semantico, definimos as regras de contagem e classificamos as informagdes em subcategorias,
as quais foram interpretadas a luz do referencial tedrico norteador do estudo (etapa 3).

Para analise dos “Recadinhos”, utilizamos a técnica do Discurso do Sujeito Coletivo,
que consiste na sintese dos contetdos de depoimentos de um grupo ou coletividade, sob a
forma de discurso Unico, redigido na primeira pessoa do singular. Para fins de organizacéo,
algumas vezes, foi necessaria a insercao de conectivos em alguns trechos dos depoimentos.

Para construcdo do DSC, conforme proposto por Lefévre e Lefevre (2012), fizemos a
leitura dos discursos de cada estudante, separando as diferentes ideias contidas em cada um
deles. Em seguida, destacamos as Expressdes-Chaves (ECH) — segmentos continuos ou
descontinuos dos depoimentos, 0s quais revelam a esséncia do contetdo das respostas dos
participantes. Posteriormente, definimos as Ideias Centrais (IC) — palavras ou expressdes que,
sinteticamente, descrevem e nomeiam os sentidos de cada discurso analisado. As IC
semelhantes originaram as seguintes categorias: 1) O erro interfere positivamente na
aprendizagem de matematica (¢ um trampolim); 2) O erro interfere negativamente na
aprendizagem de matematica (é um obstaculo); e 3) O erro é inerente a natureza humana.

Por fim, compilamos as ECH presentes nos depoimentos que possuiam IC de sentido
semelhante ou complementar, para dar-lhes a forma de frases encadeadas, as quais deram

origem aos discursos.

1.5 Organizacao da dissertacao

Considerando que esta modalidade pode contribuir com uma divulgagdo mais prética e
rapida da producdo cientifica, possibilitando maior visibilidade na comunica¢do dos
resultados das pesquisas desenvolvidas, haja vista favorecer a disseminacdo para o publico
interno e externo a comunidade cientifica (BARBOSA, 2015), optamos por apresentar esta
dissertagdo em formato multipapper, ou seja, uma coletanea de artigos, cujos elementos pré-
textuais e pos-textuais sdo os mesmos de uma dissertacdo no formato tradicional, diferindo
apenas na forma de organizagdo e estruturacdo dos elementos textuais (introducgéo, artigos
cientificos publicveis e consideragdes finais).

Alguns estudiosos — Garnica (2011), Costa (2014b), Barbosa (2015), Mutti; Kliiber
(2018) —, destacam as possibilidades que emergem da producdo de dissertacdes e teses no
formato multipapper, ressaltando a importancia desta modalidade no campo da

Educagdo Matematica.
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Salientamos que no formato multipapper € comum a repeticdo de ideias, conceitos e
definigdes, referéncias, etc., pratica necessaria, haja vista 0 marco teorico que fundamenta os
distintos artigos desta pesquisa referirem-se a pesquisa como um todo, e estarem explicitados
integralmente na introducdo e parcialmente em cada um dos artigos, conforme pertinente,
além da necessidade de se manter uma conexd entre o0s artigos (sob pena de
descaracterizacdo do objeto de estudo, caso este aspecto ndo seja observado) (COSTA, 2014b;
BARBOSA, 2015). Quanto aos aspectos metodoldgicos, serdo apresentados separadamente
em cada artigo, fazendo referéncia especifica a parte da pesquisa associada a cada um.

Ao estruturamos este trabalho, inicialmente, elaboramos uma introdugdo, contendo as
informagdes gerais da pesquisa — contextualizagdo, problema, relevancia, objetivos,
justificativa, revisdo de literatura, metodologia e 0 modo como se encontra estruturada a
dissertacdo, — com vistas a situar o leitor quanto a constituicdo da pesquisa. Em seguida,
apresentamos 0s resultados e as discussdes, sob a forma de artigos adequados para
publicacéo.

O Artigo I, intitulado “EmocOes dos estudantes diante do erro na aprendizagem de
matematica”, responde ao objetivo de investigar que emoc¢des o0s estudantes sentem diante do
erro na aprendizagem de matematica. O Artigo II, intitulado “O discurso coletivo de
estudantes sobre o erro na aprendizagem de matematica”, contempla o segundo objetivo
especifico da pesquisa: identificar as possiveis interferéncias do erro na aprendizagem de
matematica.

Concluimos o trabalho com a apresentacdo das consideracdes, conectando as analises
dos artigos, sumarizando as principais conclusdes e apontando as contribuicdes da pesquisa
para 0 campo cientifico correspondente a area.
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2. Artigo 1 Emocdes dos estudantes diante do erro na aprendizagem de matematica

RESUMO

Estudo realizado com objetivo de analisar que emocdes os estudantes sentem diante do erro
na aprendizagem de matematica. Para o desenvolvimento da pesquisa, contamos com a
participagdo de 43 estudantes do ensino médio de um colégio estadual do municipio de Jequié
(BA). Elaboramos e aplicamos um questionario para producdo dos dados, a fim de nos
apropriarmos das manifestacGes dos participantes. Trata-se de uma pesquisa de abordagem
qualitativa, na qual se utilizamos a Andlise de Conteddo para tratamento dos dados. Os
resultados apontam que a maioria dos estudantes sentiu insatisfacdo, tristeza, culpa e
desanimo, evidenciando que suas emocdes diante do erro em matematica podem interferir na
aprendizagem desta disciplina, a medida que induzem a outros erros, 0s quais desencadeiam
outras emocdes, que, por sua vez, influenciam a formacdo de crencas. Depreendemos ainda
que erros repetidos podem contribuir para formagéo de crencas. Com base nestas evidéncias,
destacamos a importancia de serem discutidas e elaboradas intervengdes pedagdgicas que
contribuam para o desenvolvimento de crengas, emocOes e atitudes que motivem o0s
estudantes a prosseguir e empreender novas tentativas diante do erro, de forma a favorecer o
processo de aprendizagem. Notamos também a necessidade de compreensdo e atencdo as
emoc0Oes dos estudantes, haja vista exercerem influéncia sobre as possibilidades de éxito ou
fracasso escolar.

Palavras-chave: Emocdes. Erro. Aprendizagem. Matematica.

ABSTRACT

Study conducted with the objective of analyzing how students perceive their emotions in the
face of error in learning mathematics. A research was carried out in which 43 high school
students from a state school in the city of Jequié (BA) participated. A questionnaire was used
to produce the data, in order to appropriate the participants' statements. It is a qualitative
research, in which Content Analysis was used for data treatment. The results show that most
students felt dissatisfaction, sadness, guilt and discouragement, showing that their emotions in
the face of errors in mathematics can interfere in the learning of this discipline, as they induce
other errors, which trigger other emotions, which, for in turn, influence the formation of
beliefs. It was also found that repeated errors can contribute to the formation of beliefs. Based
on this evidence, the importance of discussing and elaborating pedagogical interventions that
contribute to the development of beliefs, emotions and attitudes that motivate students to
continue and undertake new attempts in the face of error is highlighted, in order to favor the
learning process. . The need to understand and pay attention to students' emotions was also
noted, as they exert an influence on the possibilities of school success or failure

Keywords: Emotions. Mistake. Learning. Mathematics.

1. Introducgéo

Pesquisas revelam que o nivel de proficiéncia em matematica da maioria dos
estudantes brasileiros esta abaixo do desejado, ndo atingindo sequer 0 minimo necessario para
0 exercicio pleno da cidadania, sendo este resultado atribuido tanto a falta de conhecimento e
as falhas no aprendizado do conteddo quanto a auséncia das chamadas habilidades
socioemocionais (SASSAKI et al., 2018).
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Ao lado dos aspectos emocionais, outros fatores devem ser levados em consideracao
na aprendizagem matematica, dentre os quais podemos destacar o erro, elemento inerente ao
processo de construcdo do conhecimento, porém, equivocadamente interpretado de forma
pejorativa como fracasso, falha ou algo prejudicial, passivel de punicdo — interpretacdo que
pode trazer, dentre outras consequéncias, medo, desanimo, desinteresse, reprovacao,
repeténcia, evasdo escolar e, por conseguinte, desencadear ou até mesmo agravar algum
problema de ordem emocional naqueles que nele incorrem (GUSMAO; EMERIQUE, 2000).

Este estudo foi desenvolvido com o objetivo de investigar que emogdes os estudantes
sentem diante do erro na aprendizagem de matematica. Para isso, inicialmente e de forma
breve, fizemos uma revisdo de literatura sobre: 1) dominio afetivo, tendo como foco as
emocdes, e 2) a relacdo entre o0 erro e a emocdo na aprendizagem de matematica.
Posteriormente, aplicamos um questionario a respeito do assunto, respondido por estudantes
do Ensino Médio de um estabelecimento do municipio de Jequié, Bahia. Por fim, analisamos
as informacbes produzidas, & luz do referencial tedrico e metodologia considerados mais

apropriados pelas autoras deste estudo.

2. Dominio afetivo e aprendizagem de matematica

Ao se considerar que a afetividade interfere na aprendizagem, atribui-se aos aspectos
afetivos 0 mesmo grau de importancia atribuido aos aspectos cognitivos (CHACON, 2003;
WALLON, 1995). Neste sentido, conforme Chacon (2003, p.20), “o dominio afetivo inclui
crengas, atitudes e emogdes™ — componentes que se relacionam e exercem influéncia
significativa sobre a aprendizagem de matematica.

(3

Para Pajares (1992), citado por Chacén (2003, p. 62), crengas sdo as “‘verdades’
pessoais incontestaveis que cada um tem, derivadas da experiéncia e da fantasia, que tem um
forte componente afetivo e avaliativo”. Vila e Callejo (2006) afirmam que, embora tenham
certa estabilidade, as crencas sdo dindmicas e modificaveis.

No contexto da aprendizagem de matematica, os estudantes podem manifestar
crencgas sobre a matematica (“matematica ¢ complicada”, “matematica ¢ divertida”) e também
sobre si mesmo (“‘sou muito bom/ruim em matematica”), as quais merecem atenc¢ao, pois sao
essenciais ao aprendizado, principalmente no que se refere & motivacdo. Por exemplo, se uma
determinada situacdo de aprendizagem nédo corresponder as crengas do estudante podera gerar

uma grande insatisfacdo, a qual incidira sobre sua motivacdo (CHACON, 2003).

2 Embora o foco deste estudo sejam as emogdes, ndo ha como desassocia-las das crengas e atitudes. Por isso,
fizemos uma apresentacdo sucinta destes trés componentes e, em seguida, uma abordagem mais detalhada a
respeito das emocdes.
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A atitude, por sua vez, ¢ definida como “uma predisposi¢do avaliativa (isto €, positiva
ou negativa) que determina as inten¢des pessoais e influi no comportamento” (CHACON,
2003, p. 21). Quando se refere a valorizacéo, apreco e interesse por esta disciplina e por sua
aprendizagem, é classificada como atitude em relacdo a matematica, na qual o carater afetivo
sobressai mais que o cognitivo.

No que se refere as emogdes, Chacon (2003) afirma que elas surgem diante de um
acontecimento e as define como respostas afetivas fortes, organizadas em torno dos sistemas
psicoldgico, fisioldgico, cognitivo, motivacional e experiencial, resultantes da aprendizagem,
da influéncia social e da interpretacdo. Sdo exemplos de emocdo: curiosidade, prazer, &nimo,
confianca; tranquilidade, tédio, desespero, bloqueio, desorientacdo, indiferenca, pressa, medo,
raiva, (CHACON, 2003; DAMASIO, 2000, 2004, 2009, 2011; LEDOUX; DAMASIO, 2014;
GUSMAO; DORIA,; SILVA, 2019).

Segundo Chacon (2003), ao aprender matematica, o estudante passa por experiéncias
que influenciam na formagdo de suas crencas, as quais, por sua vez, influem sobre seu
comportamento e sua capacidade de aprender. De acordo com esta autora, os estimulos
recebidos pelos estudantes, ao aprender matematica, provocam reagdes emocionais — positivas
ou negativas —, as quais sdo influenciadas por suas crencgas. Repetidas situagdes similares
podem ativar reacbes emocionais (satisfacdo, frustracdo etc.), as quais, de forma ciclica,
poderdo se tornar automatizadas, solidificando-se em atitudes, que, juntamente com as
emocdes, influem e colaboram para formacéo das crencas (CHACON, 2003) —, conforme se

V€, a seguir, na Figura 1.

Figura 1 — Relacdo entre as componentes do dominio afetivo.
Fonte: adaptado de Menduni (2003, p. 107), com base em Chacén (2003).

Embora os fatores afetivos sejam frequentemente colocados como coadjuvantes no
processo de aprendizagem, Wallon (1995), Gusmao e Emerique (2000), Damasio (2000,
2004, 2009, 2011), Chacén (2003), Menduni (2003), Gusmédo (2009), LeDoux e Damasio
(2014), Gusmao, Doria e Silva (2019), dentre outros autores, discutem como as questdes de
ordem afetiva — em especial as emog¢des — podem trazer implicagdes na construgcdo do

conhecimento matematico, e, se ignoradas ou ndo administradas corretamente por aqueles
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envolvidos no processo de aprendizagem, tendem a desencadear sensacdes de incapacidade,
fracasso e incompeténcia, provocando o aumento dos indices de estudantes desmotivados.
Destacamos que, embora muitas vezes sejam vistos como sindnimos, emogdo e
sentimento sdo aspectos distintos da afetividade. De acordo com Damasio (2000, 2004, 20009,
201), enquanto a emoc¢do é um processo inconsciente, eminentemente exterior, e refere-se a
mecanismos fisioldgicos desencadeados por estimulos especificos, funcionando como alerta e
provocando alteracfes corporais observaveis; o sentimento refere-se a mecanismos mentais e
corresponde a uma percepcdo consciente das alteracdes somaticas e cognitivas resultantes de
uma emocao, tendo a funcdo de promover uma reflexdo sobre o estado do corpo quando ele
estd sob manifestacdo de alguma emocdo, sendo acessivel apenas ao proprio individuo,

conforme ratifica o excerto a seguir:

Propus que o termo sentimento fosse reservado para a experiéncia mental privada de
uma emocéo, enquanto o termo emogdo seria usado para designar o conjunto de
reacOes, muitas delas publicamente observaveis. Na pratica, isso significa que nao se
pode observar um sentimento em outra pessoa, embora se possa observar um
sentimento em si mesmo quando, como ser consciente, seus proprios estados
emocionais sdo percebidos. Analogamente, ninguém pode observar 0s sentimentos
gue um outro vivencia (DAMASIO, 2000, p.64).

Ainda segundo Damasio (2004, 2009), todas as emogdes originam sentimentos, mas
nem todos os sentimentos sdo provenientes de emogoes.

LeDoux e Damaésio (2014, p. 938) distinguem consistentemente esses termos:
“emoc0es sdo respostas comportamentais e cognitivas automaticas, geralmente inconscientes,
disparadas quando o encéfalo detecta um estimulo significativo, positiva ou negativamente
carregado. Sentimentos séo as percepgdes conscientes das respostas emocionais”.

Embora existam inimeros estudos sobre a emoc¢do, ainda ndo ha um consenso sobre

Seu conceito, por isso, neste estudo, optamos pela definicdo proposta por Damasio (2009):

Em conclusédo, a emocéo é a combinagdo de um processo avaliatorio mental, simples
ou complexo, com respostas disposicionais a esse processo, na sua maioria dirigidas
ao corpo propriamente dito, resultando num estado emocional do corpo, mas
também dirigidas ao préprio cérebro (nlcleos neurotransmissores no tronco
cerebral), resultando em alteragdes mentais adicionais (DAMASIO, 2009, p. 169).

Na aprendizagem de matematica, segundo Chacon (2003), o estudante pode manifestar

emoc0Oes negativas ou positivas:

[...] os estudantes mantém as dificuldades em resolucdo de problemas se suas
reacOes sdo intensas ou negativas — tendem a abandonar e, assim, pretendem reduzir
a extensdo de sua emocdo. Os alunos que perseveram parecem, alternativamente,
oscilar entre emocOes positivas (quando sentem que progrediram) e emoces
negativas (quando percebem que ficaram blogueados) (CHACON, 2003, p. 54).
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Ao resolver os problemas, o estudante ndo tem consciéncia das emocdes que
influenciam esse processo e, mesmo que perceba sua reacdo emocional, sua consciéncia ndo
se manifesta (CHACON, 2003).

De acordo com Chacén (2003), muitas emocdes relacionadas a resolucdo de
problemas sdo faceis de controlar, enquanto outras, a exemplo do medo, sdo mais dificeis de
serem controladas. Portanto, ao compreender que interrupgdes e bloqueios séo inerentes a
resolucdo de problemas, o estudante poderd, por exemplo, compreender a frustracdo com
normalidade, fator que pode motiva-lo a continuar tentando e a ndo desistir (CHACON,
2003).

3. Relacdo entre erro e emocao na aprendizagem matematica

O erro é definido por Ferreira (2010, p. 782) como o “ato ou efeito de errar; desacerto,
engano; incorrecdo, inexatiddo; desvio do bom caminho, desregramento, falta”. Concepcdes
atribuidas ao erro — lapso de memoria, falha, incoeréncia, conhecimento provisorio,
necessario a aprendizagem, indicador das emocdes dos alunos, estimulador do aprendizado,
revelador das dificuldades dos alunos — indicam que erros podem interferir no
desenvolvimento cognitivo e afetivo do estudante (GUSMAOQO; EMERIQUE, 2000; ROSSO;
BERT]I, 2010; SILVEIRA, 2006; SPINILLO, 2003; TINOCO, 1991).

Segundo Gusmdo (2009), em uma sociedade bestista™, na qual predominam um
materialismo e individualismo exacerbados, o ser é dominado pelo alcance da perfeicéo, e
acertar € sindbnimo de virtude e poder, ao passo que errar é visto como algo que denota falta e
culpa. Para a referida autora, esta visdo preconceituosa e estereotipada do erro encontra
reforgo e € incutida nos individuos pelas vias da educacdo; no entanto, o erro pode representar
um importante indicador das emocg6es dos estudantes quando diante deles, sendo 0s meios
classificatdrios utilizados no processo avaliativo um dos fatores que contribuem para isso
(GUSMAO; EMERIQUE, 2000; GUSMAO, 2009).

No estudo intitulado Do Erro Construtivo ao Erro Epistemoldgico: um espago para as
emocOes, Gusmao e Emerique (2000) apontam, dentre outras caracteristicas, 0 erro como
provocador de obstaculos emocionais a construgdo de novos conhecimentos e indicador das
emocoOes dos alunos. No referido estudo, os autores tecem algumas considera¢des sobre os
erros na aprendizagem de matematica, assinalando que, quando concebidos como algo
negativo e desagradavel, os erros podem constituir um obstaculo emocional, entendido como

“acOes paralisantes, ou mesmo os efeitos limitativos, as interrupges que o pensamento sofre

3 Neologismo oriundo do inglés “best”,ou seja, “melhor” (GUSMAO, 2009, p. 43).
43



em decorréncia de uma subita perturbacdo” e, nesse sentido, consideram que o erro
desencadeia a emogdo e a emogdo induz ao erro, formando uma espécie de circulo vicioso —
ilustrado na Figura 2 —, cujas consequéncias, dentre outras, sdo frustragdo, angustia, raiva,

sentimento de inferioridade, os quais tendem a limitar acdes supostamente racionais do

pensamento.
induz
‘\
-‘/é mocio /1 r,——LiH\
Y\__./ 3 Erro )

N 4

desencadeia

Figura 2 — Circulo vicioso.
Fonte: Gusmao e Emerique (2000, p. 63).

Assim, torna-se relevante a compreensdo do erro na aprendizagem de matemaética
como um acontecimento superdvel e inerente ao processo de construcdo do conhecimento,
para gue 0s erros nao produzam uma presuncao de falha, fracasso ou incompeténcia, gerando
acdes punitivas e excludentes e, consequentemente, emocgdes prejudiciais aos estudantes, tanto

em nivel pessoal quanto académico e profissional.

4. Procedimentos metodoldgicos

Utilizamos nesta pesquisa a abordagem qualitativa, haja vista permitir a valorizacdo da
perspectiva dos participantes, além de fornecer dados descritivos, por meio do contato direto
do pesquisador com a situacdo estudada, e de possibilitar uma melhor compreensdo do
fendmeno em estudo (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Iniciamos a pesquisa de campo, apds aprovacao do Projeto de Pesquisa pelo Comité de
Etica em Pesquisa da UESB (CEP/UESB) — Parecer n.° 2.783.589 —, da anuéncia da Direco
da escola, e da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A) e, no
caso dos estudantes menores de 18 anos, da assinatura do Termo de Assentimento pelos seus
responsaveis (Apéndice B).

Participaram do estudo 43 estudantes do ensino médio de um colégio da rede publica
estadual do municipio de Jequié (BA), os quais tiveram suas identidades preservadas, sendo
seus nomes substituidos por pseudénimos, como garantia do anonimato. A distribuigdo dos
nomes foi feita considerando-se a correspondéncia entre o género dos participantes e das

personagens, conforme percepcéao das pesquisadoras.
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Por se considerar que o publico do colégio é de estudantes de 12, 22 e 32 séries, a fim de
obter representacdo de todas as turmas, limitamos a quantidade de participantes em, no
méaximo, 02 (dois) de cada turma, de acordo a manifestacdo de interesse em participar da
pesquisa. Desta forma, participaram da pesquisa 16 estudantes da 12 série, 13 estudantes da 22
série e 14 estudantes da 3?2 série.

Utilizamos um questionario para producdo dos dados, a fim de nos apropriarmos das
manifestacOes dos participantes sobre as seguintes questdes: “O que vocé sente diante do erro
na aprendizagem de matematica?”; “Vocé acha que isto interfere na tua aprendizagem de
matematica? Por qué?”’; e “Com apenas uma palavra, complete a frase: Matematica ¢...”. Para
iss0, disponibilizamos uma legenda, na qual estavam listadas algumas emog¢des — tendo como
base os estudos de Damasio (2000, 2004, 2009, 2011) e Chacon (2003). Ao final do
questionario, foi disponibilizado um campo destinado a uma ilustracdo que representasse 0
estudante e o erro em matematica, a qual também foi analisada.

Com base na andlise de conteddo (BARDIN, 2011), identificamos a categoria
principal: emog¢des diante do erro em matematica. As emocBes expressas com maior

frequéncia — insatisfacdo, tristeza, culpa e desanimo — constituiram as subcategorias.

5. Emoc0es dos estudantes diante do erro na aprendizagem de matematica

Ao serem questionados sobre o que sentiam diante do erro na aprendizagem de
matematica, 0s estudantes responderam sentir: calma; curiosidade; culpa; desanimo;
desespero; embaraco; espanto; indignacdo; insatisfacdo; medo; raiva; tensdo; tristeza e
vergonha. A maioria dos participantes da pesquisa (32) referiu emogdes negativas diante do
erro na aprendizagem de matematica. A seguir, discutiremos as emocdes referidas pelos

estudantes com maior frequéncia: insatisfacao (7), tristeza (6), culpa (5) e desanimo (5).

5.1 — Insatisfacdo

Sindnimo de desprazer, descontentamento, desagrado, frustragdo (FERREIRA,
2010), a insatisfagdo é definida como o ndo atendimento de uma necessidade ou expectativa, e
uma emocéo ativadora de pensamentos com valoragdo negativa, diretamente ligada a situacdo
que a originou, pressupondo uma relacio com a motivacdo (CHACON, 2003).

Conforme se observa no Quadro 1, foi possivel perceber nos depoimentos dos
estudantes que disseram sentir insatisfacdo diante do erro na aprendizagem de matematica
uma mistura de consequéncias motivadoras (sublinhadas) e desmotivadoras (em italico). Ao

associar estes depoimentos as declaracbes emitidas quando solicitados a completar a frase
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“Matematica é...” (suas crencas sobre a matematica), notamos a inter-relacdo entre emocdes,
crencas e atitudes, as quais se retroalimentam.

Quadro 1 — Depoimentos dos estudantes que sentem insatisfacdo diante do erro na
aprendizagem de matematica

MATEMATICA E: ~ INTERFERENCIA DA INSATISFACAO NA
ESTUDANTE EMOCA P
STU (CRENGA) OCAC APRENDIZAGEM DE MATEMATICA
Ellis Aprendizado Interfere de uma for'ma positiva (...), pois nos ajuda
procurar aprender mais (...).
Leo Complexa Porgue me sinto insatisfeito e vou em busca da forma
o correta de se fazer.
Maggie Desespero ’5 Pois me sinto incapaz e desanimo na matéria
< . . .
Mark Medo L Porque me incentiva a buscar a alternativa correta.
= Porque em vez de interferir, ajuda, assim eu refaco as
Nathan Vida j) questBes e tento superar o que me prejudicou na hora
z da avaliacdo
Sofia Complicada Pois minha insatisfagdo me causa mais vontade de
estudar.
Teddy Co~mpllcado,, mas Pois fico me culpando muito.
ndo impossivel.

Fonte: Dados da Pesquisa

Notamos que, embora tenham expressado insatisfacdo diante do erro, (05) cinco dentre
os 07 (sete) estudantes mencionaram a formagdo de atitudes positivas (“procurar aprender
mais (...)”; “vou em busca da forma correta de se fazer”; “me incentiva a buscar(...)”’; “eu
refaco as questoes e tento superar (...)”; “causa mais vontade de estudar”). Estes
depoimentos corroboram a assercdo defendida por Chacén (2003), de que o estudante pode
compreender a insatisfacdo como algo habitual na resolucdo de problemas e utilizar esta
emocdo favoravelmente, buscando seu aprimoramento e caminhando em direcdo de
alternativas para resolver o problema, e ndo como um sinal de que deve abandona-lo.

Observamos também que as crencas referidas pelos estudantes sobre a matematica
(complexa, desespero, medo, complicada, vida, aprendizado) podem ter contribuido para o
surgimento da insatisfacdo, desencadeando, ao mesmo tempo, atitudes positivas na maioria
dos estudantes. Neste sentido, considerando a inter-relacdo entre emocdes, crencas e atitudes,
é possivel que as atitudes positivas desses estudantes modifiguem suas crengas sobre a
matematica, gerando outras emoc0Oes, que, de forma ciclica, poderdo solidificar atitudes

positivas, como podemos ver n Figura 3, a sequir.

atitudes positivas crencgas emocoes atitudes positivas

Figura 3 — Relacgéo entre atitudes positivas, crencas e emocoes.
Fonte: adaptado de Menduni (2003, p. 107) com base em Chacdn (2003).

46




Conforme percebemos na Figura 4, a maioria das ilustracbes elaboradas pelos
estudantes revelou semblantes tristes, evidenciando que a insatisfacdo pode ser ativadora de
pensamentos negativos e diretamente ligados a situacdo que os originou. No entanto, 04
(quatro) estudantes apresentam explicagdes que denotam atitudes positivas: (Ellis - “foco em

aprender”; Nathan - "(...) vou refazer e prestar mais atencdo ”’; Leo - "curiosidade ao descobrir

a forma correta”; Sofia - “é necessario calma (...)”). Estes dados corroboram a compreensio

de que a insatisfacdo dos estudantes pode assumir uma perspectiva ativadora, positiva,
funcionando como uma espécie de mola propulsora em direcdo ao processo de construcdo do

conhecimento.

Faga uma ilustragdo que represente vocé e o erro em matematica €, em seguida,
explique a ilustragao

Faca uma ilustragao que represente vocé e o erro em matematica €, em seguida,
explique a ilustragao

i

5 P
b C._)rloé//-v\ 0 4/4;@‘0"?/, R{L*&\"”"M

Mark
Faga uma ilustrag@o que represente vocs e o erro em matematica e, em seguida, _LEO
explique a ilustragéo
C & Ik CANTYNT
kk\ Faga uma ilustragao que represente vocé & o erro em matematica e, em seguida,
\ ]\; ; /P BN d expligue ailustragao
N\ —

BT mamcrabhol si? Calnaa Quranolld  vedvr
Sl S Sofia

Faga uma ilustragdo que represente vocé e o erro em matematica e, em seguida,
explique a ilustragéo

Ellis Nathan

ES @ Boedfpee | Roim & (e om Opundsn.

Figura 4 - Representacdo pictérica da insatisfacdo dos estudantes
diante do erro na aprendizagem de matematica.
Fonte: Dados da Pesquisa

Destacamos que o desenho e a explicacdo de Mark para o erro (“¢ uma explosdo na
mente”) denotam confusdo, um estado que pode ser proveniente da sua crenga sobre a
matematica — “matematica ¢ medo” (Quadro 1), haja vista ser o medo uma emogao cujo efeito
imobilizador pode provocar alteragdo do processamento cognitivo (CHACON, 2003;
DAMASIO, 2009).

De maneira antag6nica, na Figura 5, observamos que 02 (dois) estudantes elaboraram
ilustracbes que representam a insatisfagdo diante do erro em matematica desencadeando

consequéncias negativas:
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Figura 5 - Representagéo pictérica da insatisfagdo dos estudantes
diante do erro na aprendizagem de matematica
Fonte: Dados da Pesquisa

A associacdo dos depoimentos constantes no Quadro 1 (Maggie - “Pois me sinto
incapaz (...)”; Teddy - “Pois fico me culpando muito™) as explicacdes contidas na Figura 5
(Maggie - “Tenho vontade de morrer quando erro em matematica”; Teddy -—
“Tristeza/Insatisfagdo’), torna perceptivel que as crencas negativas dos estudantes sobre si
mesmos (incapacidade e culpa) podem ter contribuido para o surgimento da insatisfacao, e
consequentemente, solidificacdo de atitudes negativas, desmotivadoras e prejudiciais ao
aprendizado e a vida. Ao considerarmos a relacdo ciclica entre emocoes, crencas e atitudes, é
fundamental que, diante do erro, os estudantes sejam orientados a desenvolver atitudes
positivas, as quais poderdo modificar suas crencas sobre si mesmos e, consequentemente,
gerar emocdes que se solidifiguem em atitudes positivas.

Os dados indicam que a insatisfacdo ndo implica diretamente na solidificacdo de
atitudes negativas, revelando o potencial motivador desta emocéo, a qual pode ser utilizada

para propor intervencdes favoraveis ao processo de aprendizagem de matematica.

5.1.2 — Tristeza

De acordo com Damésio (2011), a tristeza, geralmente associada com a nocao de “para
baixo”, ¢ uma emog¢ao negativa caracterizada pela diminuicdo do estado de animo e
desaceleracdo do raciocinio, que provoca alteragdes no estado de impulsos e motivacoes, e,
diferentemente das demais emogdes, ndo induz movimento, ao contrario, leva a paralisacdo e
ao isolamento (DAMASIO, 2011).

Neste estudo, observamos, conforme descrito no Quadro 2, manifestacGes negativas
(em italico) e positivas (sublinhadas) provenientes da tristeza sentida pelos estudantes diante
do erro em matematica. A andlise dos depoimentos indica que 04 (quatro) estudantes
referiram interferéncia negativa da tristeza na aprendizagem de matematica, enquanto 02

(dois) apresentaram declaragdes positivas.
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Quadro 2 — Depoimentos dos estudantes que sentem tristeza diante do erro na
aprendizagem de matematica

4 -, INTERFERENCIA DA TRISTEZA NA
ESTUDANTE MATI%?:/IQ,ESA E: EMOCAO APRENDIZAGEM DE MATEMATICA
Catherine Interessante E triste ver meu esforco sendo jogado fora.
- — T - -
Lexie Necesséaria R Porque eu acredito que 0s erros desanimam.
] ' Pois tento transformar sentimentos ruins para que estes
Natasha Treino S N
T ndo me afetem.
- E — -
Zola Necesséria Z Pois irei estudar mais para melhorar.
Addison Assustadora A Acaba me intimidando e dificultando para tirar ddvidas.
Joe Ruim Porque eu me desespero e penso que ndo vou conseguir.

Fonte: Dados da Pesquisa

Notamos que, embora Natasha e Zola tenham afirmado sentir uma emogéo de
valoracao negativa diante do erro (tristeza), elas conseguiram ressignifica-la — isto pode ser
atribuido as crencas destas estudantes sobre a matematica. Por outro lado, é possivel que as
crencas sobre a matematica referidas por Catherine, Lexie, Joe e Addison tenham contribuido
para o surgimento da tristeza, levando os estudantes a sentirem desanimo, intimidacéo,
incapacidade e desespero. Destacamos também que o depoimento de Joe (“Porque eu me
desespero e penso que ndo vou conseguir’) evidencia que sua crenga sobre a matematica
(ruim) pode ter influenciado sua crenca sobre si mesmo (incapacidade). Os depoimentos
destes 06 (seis) estudantes reforcam a relacéo ciclica entre crengas e emoces, sendo que, no
caso de Natasha e Zola, indicam consequéncias positivas, motivadoras e favoraveis a
aprendizagem, e, nos demais casos, consequéncias negativas, desmotivadoras e desfavoraveis.

As ilustracBes elaboradas pelos estudantes que afirmaram sentir tristeza diante do erro
em matematica (Figura 6) ratificam os seus depoimentos (Quadro 2), a exemplo da declaracao
de Catherine (expressa decepgdo e tristeza — emocoes que, além de prejudicar o aprendizado
estende-se a vida), que afirma ter vontade de desistir dos seus sonhos. A tristeza, claramente
expressa pelos estudantes nas ilustracdes por eles elaboradas, as expressdes “decepcionada e
triste”, “vontade de desistir”, “chato”, “desesperadora”, “horrivel”, e as notas ("zero”, “5,0”)
revelam que a tristeza dos estudantes diante do erro em matematica pode desencadear

consequéncias positivas ou negativas.
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Figura 6- Representagdo pictorica da tristeza dos
estudantes diante do erro na aprendizagem de matematica.
Fonte: Dados da Pesquisa

A associacdo do desenho de trés dos seis estudantes que referiram tristeza diante do
erro ao resultado obtido (notas zero ou cinco) denota que meios classificatdrios utilizados no
processo avaliativo podem ser um indicio da visdo negativa do erro e constituirem uma fonte
de emocdes negativas (GUSMAQ; EMERIQUE, 2000; GUSMAO, 2009).

Neste sentido, ressaltamos a necessidade de mudanca da visdo pejorativa do erro, bem
como da criagdo de estratégias que ajudem os estudantes a melhor lidar com a tristeza e outras
emocOes dela decorrentes, de forma que esta emocdo nédo se constitua um empecilho para a
aprendizagem. Importante também a adoc¢do, principalmente pelos pais e membros da
comunidade escolar, de uma postura acolhedora, na qual o erro seja visto como um
acontecimento superavel e inerente ao processo de aprendizagem, e ndo como indicativo de
falha,

consequentemente, prejudiciais ao processo de aprendizagem.

fracasso ou incompeténcia, instigador de acbes punitivas, excludentes e,

Reputamos ainda como fundamental aos docentes uma formagdo voltada ao
desenvolvimento de competéncias que os habilite a melhor lidar com as emocbes dos
estudantes, os quais também devem ser orientados a lidar com suas proprias emocdes, de

forma a melhor compreendé-las e gerencia-las.

5.1.3 - Culpa
Denomina-se culpa a experiéncia emocional que ocorre quando uma pessoa percebe

que, por negligéncia ou imprudéncia, sem a intencdo de lesar, violou seus proprios valores
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morais e/ou 0s principios que norteiam a conduta humana na sociedade, causando prejuizo a
si proprio ou a outrem (DAMASIO, 2004; FERREIRA, 2010). De acordo com Damasio
(2004), a culpa — emogdo variante da tristeza e do medo — é influenciada pela sociedade e pela
cultura, e, dentre outras consequéncias, leva o individuo a evitar puni¢des pela conduta
geradora da culpa.

Neste estudo, observamos, conforme Quadro 3, manifestacdes negativas (em italico) e
positivas (sublinhadas) provenientes da culpa sentida pelos estudantes diante do erro em
matematica. Os depoimentos na segunda coluna do Quadro 3 indicam que 01 (um) dentre os
05 (cinco) estudantes que referiram culpa diante do erro define suas crencgas sobre matematica
como uma emocdo de valoragdo positiva (confianga) e 02 (dois) referem suas crengas como
emoc0es de valoragédo negativa (tristeza e tensao).

Quadro 3 — Depoimentos dos estudantes que sentem culpa diante do erro na aprendizagem de
matematica

ESTUDANTE MATEMATICA E: INTERFERENCIA DA CULPA NA APRENDIZAGEM DE
(Crenca) EMOCAO MATEMATICA
Jo Por vocé ter errado uma ou duas vezes, vocé pensa que ndo vai
Confianca C conseguir nunca, e ndo € bem assim.
Megan Complicada y Eu ndo posso ficar com raiva ou trlstg, (...) entdo tenho que sequir
em frente e ndo me apegar a esses sentimentos.
Katie Tristeza L Quando VoCe se culpa acaba criando um blogueio, e 0 medo de néo
conseguir.
Adele Complexa p Pgrqye vocé fica chateado consigo mesmo e comeca a achar que
néo é capaz.
Tom Tens&o A Pois, acumulo assunto.

Fonte: Dados da Pesquisa

Podemos notar que a crenca de Jo sobre a matematica (confianca) pode ter contribuido
para a solidificacdo de uma atitude positiva, haja vista a confianca ser uma emocao que surge
guando se tem seguranca, controle da situacdo e familiarizacdo com o processo de resolucéo
do problema (CHACON, 2003). O discurso da estudante — “Por vocé ter errado uma ou duas
vezes, VOCé pensa que ndo vai conseguir nunca (...)” — chama a atengdo para um aspecto que

merece destaque: a formacao de crencas a partir da repeticdo de erros, como representado na

Figura 7:
g
6‘05 Erros - a
L]
£ s o7,
L e
e
) rencas
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-‘::? 505‘{5

Souz  soudd

Figura 7 — Correlacdo entre erros e crencas.
Fonte: Elaboracdo propria, com base nos dados da Pesquisa.
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Observamos que, embora a primeira parte do depoimento de Jo denote uma crenca de
que repetidos erros podem afetar o senso de autoeficacia (“pensa que ndo vai conseguir
nunca”), o final do depoimento da estudante denota a mudanga desta forma de pensar (“ndo é
bem assim”). Podemos atribuir isso ao carater dinimico ¢ modificavel das crencas (VILA;
CALLEJJO, 2006), o que nos leva a compreensdo de que, mesmo diante de repetidos erros, a
crenga de Jo sobre a matematica (confianca) pode ter contribuido para a modificacdo de uma
crenga negativa e prejudicial a aprendizagem (de que a repeticdo de erros leva o estudante a
pensar que nao vai conseguir).

O depoimento de Megan evidencia uma emocdo negativa assumindo uma perspectiva
positiva, pois, embora considere a matematica uma disciplina complicada e admita sentir
culpa diante do erro, ela sente-se motivada e demonstra uma postura positiva (“tenho _que

sequir em frente”). A forma de Megan lidar com a culpa demonstra indicios de uma educagéo

emocional que lhe confere a capacidade de controlar a emocdo e superar seus efeitos
negativos — uma perspectiva favoravel ao aprendizado.

Por outro lado, ao contrario do que se notou na andlise dos depoimentos de Jo e
Megan, o discurso de Adele evidencia que sua crenca sobre a matematica (complexa), gerou
consequéncias negativas — chateacao e pensamento de incapacidade — as quais, acompanhadas
da culpa, podem se solidificar em atitudes negativas, demonstrando a relacdo ciclica, na qual
uma crenga (matematica é complexa) gerou uma emocao negativa (culpa), que desencadeou
uma crenga sobre si mesma (“[...] come¢a a achar que ndo é capaz.”’), a qual tende a
solidificar uma atitude negativa, ratificando a correlacao entre crencas, emocdes e atitudes.

Os depoimentos de Katie e Tom indicam que suas crencas sobre a matematica foram
definidas como emocdes de valoracdo negativa (tristeza e tensdo), as quais também geraram
emocBes negativas: medo, bloqueio e um suposto desinteresse — cujo efeito
imobilizador/paralisante altera o processamento cognitivo, dificulta a compreensdo, o inicio
e/ou a continuidade de atividade, causa confusdo, interrupcdo de pensamento, leva o estudante
a pensar que nao sabe ou que é incapaz de fazer, podendo provocar aversdao e repudio a
atividade (GUSMAO; EMERIQUE, 2000; CHACON, 2003; DAMASIO, 2009).

E possivel observar, nas Figuras 8 e 9, que os semblantes dos estudantes expressam
emocOes de valoracdo negativa. Na Figura 8, o desenho de Jo revela que tanto ela quanto a
matematica ficam tristes diante do seu erro. Por sua vez, a ilustracdo de Adele denota uma
oposicao — uma disputa entre ela e a matematica, a ponto de retratar que, diante do erro, a

matematica é melhor do que ela.
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Figura 8 - Representagdo pictorica da culpa dos estudantes
diante do erro na aprendizagem de matemaética.
Fonte: Dados da Pesquisa
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Figura 8 - Representag¢do pictorica da culpa dos estudantes
diante do erro na aprendizagem de matemaética.
Fonte: Dados da Pesquisa

O desenho feito por Katie (Figura 9) ratifica o efeito paralisante, a confuséo e o
pensamento de que ndo sabe fazer — possivelmente consequéncias da tristeza, do blogueio e
do medo por ela referidos em seu depoimento. Por sua vez, no desenho de Tom, percebemos
uma distancia entre professor e aluno, quando este se vé diante de um erro em matematica —
seu desenho retrata um professor sentado atras da mesa e inerte a situacdo. Todavia, o ideal
seria que o professor mostrasse ao estudante que o erro faz parte do processo de aprendizagem
e deve ser encarado com naturalidade — ndo devendo desencadear culpa ou qualquer outra
emocao que possa ser prejudicial.

Neste sentido, é importante que os estudantes sejam orientados a elaborar estratégias
para melhor lidar com as suas emogdes, estimulados a desenvolver seguranca e autoconfianca,
e motivados a empreender novas tentativas diante do erro, a fim de que possam ter atitudes

positivas e formadoras de crencas favoraveis a aprendizagem.
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5.1.4 — Desanimo

A palavra desanimo significa falta de animo, de coragem; desalento, abatimento
(FERREIRA, 2010), sendo uma emocdo variante da tristeza, codificada pela falta de
progresso e que denota desprazer (DAMASIO, 2004; CHACON, 2003).

Neste estudo, é possivel observar, no Quadro 4, que os depoimentos dos 05 (cinco)
estudantes revelam consequéncias negativas decorrentes do desanimo, dentre as quais duas
sdo emocgOes: inseguranca — certamente decorrente da falta de confianga na propria
capacidade (crenca sobre si mesmo) — e medo, uma emocao de efeito imobilizador, variante
da tristeza, que provoca alteracbes dos processos cognitivos, podendo também levar o
estudante a acreditar que é incapaz (CHACON, 2003; DAMASIO, 2009).

Quadro 4 — Depoimentos dos estudantes que sentem desanimo diante do erro na
aprendizagem de matematica

MATEMATICAE: x INTERFERENCIA DO DESANIMO NA APRENDIZAGEM
ESTUDANTE (Crenca) EMOGAO DE MATEMATICA
Derek Importante b Pois em alguns erros vem a questéo da insegurancga.
Jackson Divertida E Eu fico pensando naquilo em que eu errei e acabo ndo_me
S congentrando.
A - H n H AL
Lucy Estudo N Porque prefiro fechar os olhos e deixar a "bagaceira
| rolar, por medo.
Meredith Interessante M Vou perdendo a vontade de estudar.
Sadie Tristeza © Por nunca ter o prazer de acertar!

Fonte: Dados da Pesquisa

Os depoimentos de Derek e Lucy evidenciam que o desanimo diante do erro
desencadeou emocdes de valoracdo negativa (inseguranca e medo), as quais podem contribuir
para formacdo de atitudes negativas. Notamos também que apenas 01(um) estudante referiu
sua crenca sobre a matematica como uma emocdo (tristeza). As crencas referidas pelos
demais estudantes foram de conotacdo positiva, ndo se podendo afirmar, nestes casos, que
houve influéncia das crencas dos estudantes sobre suas emoc¢des. Mesmo concebendo a
matematica como “importante”, “interessante”, “divertida” e “estudo”, diante do erro na
aprendizagem de matematica eles ficam desanimados — a emocdo gerada pelo erro € o
desénimo.

O depoimento de Meredith indica uma atitude (‘“Vou perdendo a vontade de estudar’)
se solidificando por causa de uma emocdo (desédnimo). Por sua vez, no depoimento de
Jackson, percebemos que o desanimo provocado pelo erro causou dispersdo (falta de
concentracgéo, interrupcdes do pensamento, desvio do foco). Disperso, o estudante pode ter

dificuldades no aprendizado e, consequentemente, errar novamente, podendo experimentar
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outra emoc¢do negativa, instalando-se, assim, o circulo vicioso, referido por Gusmdo e
Emerique (2000).

Considerando que a matematica € uma das disciplinas que mais desencadeiam
emoc0des, e que 0 erro se constitui um obstaculo emocional, interferindo na aprendizagem
desta disciplina (GUSMAO; EMERIQUE, 2000), ¢ fundamental que, diante do desanimo
advindo do erro na aprendizagem de matematica, os estudantes sejam acolhidos e estimulados
a persistir.

As ilustracGes elaboradas pelos estudantes (Figura 10, a seguir) confirmam os reflexos

negativos do desanimo sobre eles:
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Figura 10 - Representacdo pictorica do desanimo dos estudantes
diante do erro na aprendizagem de matematica
Fonte: Dados da Pesquisa

Interessante observar que as expressées no semblante de Meredith, Sadie e Lucy, bem
como as explicagfes ao lado das ilustragdes de Lucy (“Tristeza”), Sadie (“Ja sabia”) e a
ilustragdo elaborada por Derek (“De tanto falarem o que vocé é de vez em quando vocé
acredita!”), expressam emogoes, atitudes e crengas negativas.

Notamos ainda que, embora Meredith tenha expressado em seu depoimento a crenga
de que a matematica é interessante, a ilustracéo feita por ela evidencia que, diante do erro, a
matematica passa a ser vista como algo assustador, uma espécie de monstro que causa medo,
tristeza.

De modo similar, a explicacdo apresentada na ilustra¢do elaborada por Derek por (“De
tanto falarem o que vocé E de vez em quando vocé acredita”) denota que sua crenga sobre si

mesmo, provavelmente oriunda de situacBes aparentemente desagradaveis por ele
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vivenciadas, pode ter incidido negativamente sobre suas emocgOes e, consequentemente,

prejudicado o seu aprendizado, provocando desanimo, e refletindo negativamente no seu
desempenho e rendimento (nota zero).

Neste sentido, considerando o carater modificavel das crencas (CHACON, 2003), é
importante que o estudante seja orientado a desenvolver crengas — sobre si mesmo e sobre a
matematica — que levem a formacdo ou a modificacdo de crengas ja formadas,
proporcionando resultados favoraveis a aprendizagem de matematica.

Novamente, é possivel notar que 03 (trés) estudantes fizeram referéncia a nota (zero),
reforcando o mito da classificacdo mediante correcdo, um procedimento caracteristico da
sociedade bestista (GUSMAO; 2009). A este respeito, é essencial uma pratica avaliativa cujo
foco seja o processo de aprendizagem, e ndo o resultado (notas), na qual o erro seja visto um
ponto de partida para novas oportunidades de aprendizado, ndo como uma falha imperdoavel,
a ponto de fazer com que o estudante desanime e deixe de acreditar na sua capacidade para
aprender e no seu potencial de superacédo de dificuldades.

Os depoimentos e as ilustragdes elaboradas pelos participantes deste estudo,
associados a assertiva da formacdo de crencas a partir da repeticdo de erros (representada na

Figura 6), deram origem a inter-relacéo apresentada na Figura 11.
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Figura 11 — Inter-relac@o entre erros, emogdes, atitudes e crencas.
Fonte: Elaboracdo propria, com base em dados da pesquisa,
Gusméao; Emerique (2000) e Chacon (2003).

A andlise desta figura corrobora os estudos de Gusméo e Emerique (2000) e Chacon
(2003), haja vista evidenciar que erros desencadeiam emocdes, as quais, além de induzir os
estudantes a outros erros, podem influenciar a formagéao de crencas e solidificar atitudes — que
também podem maodificar as crencas. Ademais, a repeticdo de erros também pode contribuir
para formacdo de crengas, as quais podem se automodificar e também influenciar a formacéo
de outras crengas. Os resultados desse estudo apontaram essa inter-relagéo interferindo na

aprendizagem matematica.
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6. Conclusoes

Este estudo visou a investigar que emogOes 0s estudantes sentem diante do erro na
aprendizagem de matematica. Insatisfacao, tristeza, culpa e desanimo foram as emocGes mais
referidas, as quais, certamente, influenciaram algumas crencas dos estudantes sobre si
mesmos.

Observamos a relacdo ciclica entre crengas, emogdes e atitudes, a exemplo do
depoimento de Maggie, o qual denota que uma crenca (incapacidade) pode ter contribuido
para o surgimento da emocéo insatisfacdo, solidificando uma atitude (“vontade de morrer”).
O mesmo ocorreu com Ellis, cuja crenca de que matematica é aprendizado, pode ter
desencadeado a emocéo insatisfacdo, solidificando a atitude de “procurar aprender mais”.
Desta forma, foi possivel notarmos que uma crenca pode desencadear emogdes negativas, as
quais podem contribuir para solidificar atitudes positivas ou negativas.

Percebemos também que a crenca sobre matematica (ruim) pode ter contribuido para
0 surgimento de uma emocao (tristeza), levando o estudante a desenvolver uma crenca sobre
si mesmo (incapaz), conforme evidenciado no depoimento de Joe.

Assim, diante de circunstancias que possam desencadear nos estudantes insatisfacéo,
tristeza, culpa, desanimo ou outras emocdes, torna-se imprescindivel a adocao de uma postura
acolhedora, contribuindo para superacdo dos possiveis efeitos negativos das emocdes,
favorecendo o processo de aprendizagem. Faz-se importante também a implementacdo de
acles que visem a preparar 0s estudantes emocionalmente para melhor administrar as diversas
situacOes inerentes a aprendizagem, dentre elas o erro — quando pejorativamente concebido
como, fracasso, falha ou algo passivel de punicdo, podendo se constituir em obstaculo
emocional.

Partindo da concepcédo de indissociabilidade e complementaridade entre afetividade e
cognicdo, compreendemos ser fundamental a observancia dos aspectos afetivos na
aprendizagem de matemaética, haja vista exercerem influéncia sobre as possibilidades de éxito
ou fracasso em seu aprendizado.

Vale salientar que uma educagéo integral, comprometida com a formacdo de cidaddos
aptos para enfrentar os desafios da contemporaneidade, bem como com o desenvolvimento do
estudante, em suas dimens@es intelectual, fisica, afetiva, social, ética, moral e simbolica,
implica a compreensédo da complexidade e da néo linearidade desse desenvolvimento, além do
rompimento com a visao reducionista, que valoriza os aspectos cognitivos em detrimento dos

afetivos e vice-versa.
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Destacamos também a importancia do papel do erro, o qual deve ser ressignificado e
visto como um elemento inerente & aprendizagem, haja vista os reflexos positivos por eles
produzidos, inclusive na formacéo das crengas.

Neste sentido, ao considerarmos que as emocOes fazem parte da identidade do
estudante e afetam o desenvolvimento da sua personalidade, além de exercerem profunda
influéncia sobre a aprendizagem e rendimento escolar, é imprescindivel darmos atencdo nédo
apenas as atividades desenvolvidas, aos erros e acertos, mas, e principalmente, aos proprios
estudantes e as emocdes por eles experenciadas. Reputamos também como fundamental a
adocdo de uma postura acolhedora, que estimule e valorize os esforcos dos estudantes,
apoiando o processo tentativa-erro, sem estigmatizar este ultimo, de modo a prepara-los
emocionalmente para lidar naturalmente com os erros, desenvolvendo a autonomia e a
autoconfianca, produzindo efeitos favoraveis a aprendizagem.

Vale ainda ressaltar a importancia da criacdo e implantacdo de um programa que vise a
discutir as questdes emocionais, as crencas e atitudes nas escolas, a fim de que alunos, pais,
professores e toda a comunidade escolar compreendam a importancia dos aspectos afetivos
envolvidos no processo de aprendizagem. Para isso, recomendamos investimentos na
formacdo do professor, a fim de que possam enfrentar os desafios e dificuldades que,
porventura, venham a enfrentar no ensino da matematica, dando-lhes condigdes de (também)

oferecer uma educagdo emocional a seus estudantes.
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3. ARTIGO 2

O discurso coletivo de estudantes sobre o0 erro na aprendizagem de matematica
RESUMO

Estudo realizado com o objetivo de identificar as possiveis interferéncias do erro na
aprendizagem de matematica. A pesquisa contou com a participacdo de 43 estudantes do
ensino médio de um colégio da rede publica estadual do municipio de Jequié (BA). Trata-se
de um estudo de abordagem qualitativa, cujos dados foram produzidos por meio de um
questionario, e analisados a luz da técnica do Discurso do Sujeito Coletivo (DSC). Os
resultados apontam que as visdes do erro observadas no discurso dos estudantes sdo de trés
naturezas: uma que concebe o erro como trampolim para aprendizagem; outra que concebe 0
erro como obstéaculo para a aprendizagem de matematica e, por ultimo, a que concebe o erro
como inerente a natureza humana. Os discursos dos estudantes também apontam que o erro,
quando compreendido de forma positiva e/ou como inerente a natureza humana favorece o
processo de ensino-aprendizagem, ao passo que a visao negativa do erro é significativamente
prejudicial. O estudo revela a importancia de uma atitude empética diante dos erros dos
estudantes e a compreensdo do seu potencial pedagogico, ressaltando-se a necessidade de
serem discutidas e elaboradas intervencdes pedagdgicas que contribuam para desmitificar a
concepcao pejorativa do erro, a fim de que haja um melhor aproveitamento do seu potencial e
seja visto como natural, tanto no processo educacional quanto na vida.

Palavras-chave: Interferéncias. Erro. Aprendizagem. Matematica.

ABSTRACT

Study carried out with the objective of verifying the possible interferences of the error in the
learning of mathematics. The research involved the participation of 43 high school students
from a public school in the state of Jequié (BA). It is a study of qualitative approach, whose
data were produced through a questionnaire, and analyzed in the light of the technique of the
Collective Subject Discourse (CSD). The results indicate that the views of error, observed in
the students' discourse, are of three natures: one that conceives of error as a springboard for
learning; another that sees error as an obstacle to learning mathematics and, finally, that sees
error as inherent in human nature. The students' speeches also point out that the error, when
understood positively and / or as inherent to human nature, favors the teaching-learning
process, whereas the pejorative view of the error is significantly harmful. The study also
reveals the importance of an empathetic attitude towards students’ mistakes and the
understanding of their pedagogical potential, emphasizing the need to discuss and elaborate
pedagogical interventions that contribute to demystify the pejorative conception of rror, so
that there is better use of its potential and be seen as natural, both in the educational process
and in life.

Keywords: Interferences. Error. Learning. Mathematics.

1. Introducéo
A maioria das pessoas atribui ao aforismo “errar ¢ humano” a ideia negativa de que o
erro é uma conduta a ser evitada, haja vista compreenderem que o erro desqualifica aqueles

que nele incorrem, por corresponder a uma acdo divergente dos padrdes socialmente
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estabelecidos. Embora esta seja uma compreensdo muito comum, ela é extremamente
prejudicial, podendo ser o reflexo de uma cultura de valorizagéo do acerto em detrimento do
erro.

Diversas definicdes corroboram a ideia negativa atribuida ao erro, tais como:
"enganar-se; ndo acertar; falhar [...] juizo falso; incorrecdo, inexatiddo; desvio do bom
caminho; falta” (FERREIRA, 1986, p. 679); “[...] tudo aquilo que afasta, perturba, transgride,
aquilo que se opde ao que ¢ dado como verdadeiro em um determinado sistema”
(VERTSSIMO, 2001, p. 74); “[...] demarcacao do nao saber, do ndo conhecimento, da falha,
do fracasso, do impossivel e do conhecimento como algo inalcancavel” (TEIXEIRA,;
NUNES, 2008, p. 74).

Estas defini¢bes, certamente, j& trouxeram e continuam trazendo prejuizos
significativos aos individuos, tanto pessoal quanto académico e profissionalmente. Dai
acreditarmos que a visdo pejorativa do erro deva ser substituida por uma visdo positiva que,
ao compreendé-lo como algo inerente a natureza humana, reverbere de forma benéfica e, no
ambito pedagogico, seja uma ferramenta que motive o estudante, conduzindo-o a uma atitude
transformadora em relacdo ao objeto do conhecimento (SILVA; SALVI; MENEGHELLO,
2016).

Diante destas reflexfes, realizamos este estudo cujo objetivo foi identificar as
possiveis interferéncias do erro na aprendizagem de matematica. Para isso, inicialmente e de
forma breve, fizemos uma revisdo de literatura sobre o erro e aprendizagem de matematica.
Posteriormente, elaboramos e aplicamos um questionario a respeito do assunto, respondido
por estudantes do Ensino Médio de um estabelecimento de ensino do municipio de Jequié,
Bahia. Por fim, as informac6es produzidas foram analisadas a luz do referencial teérico e da

metodologia considerados mais apropriados pelas autoras deste estudo.

2. Oerro e a aprendizagem

A ideia de que o erro corresponde a privacdo de um conhecimento, caracteristica
marcante da filosofia cartesiana (DESCARTES, 1979), vigorou até o inicio do século XX,
Esta conotagdo negativa do erro, segundo Souza Filho, Boss e Caluzi (2012), possui um
carater destrutivo ou deturpativo. Todavia, em oposicdo ao pensamento de Descartes, que
concebia o erro como algo condenavel, a ser imediatamente eliminado, Bachelard (1996)
inaugura uma nova filosofia, segundo a qual o erro constitui-se um elemento essencial para a

aquisicdo do conhecimento, atribuindo-lhe, assim, uma conotagéo positiva.
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A concepcao bachelardiana do erro trouxe contribui¢des significativas para 0 processo
de ensino-aprendizagem, por conceber o erro como intrinseco a natureza humana e “elemento
motor do conhecimento” e por considerar que a constru¢do do conhecimento se da por meio
da retificacdo de erros sucessivos (BACHELARD, 2004, p. 251). Tal enfoque apresenta o
erro como um processo criativo e construtivo da aprendizagem, exercendo uma “funcgdo
positiva na génese do saber” (BACHELARD, 1996, p. 298). No entanto, embora devesse ser
encarado como um aliado do processo de ensino-aprendizagem, o erro ainda é visto por
muitos como um vildo (CARVALHO; CAMELO, 2016).

Corroborando o pensamento bachelardiano, Brousseau (1998) afirma que o erro é um
elemento necessario para desencadear o processo de aprendizagem, haja vista poder conduzir
ao acerto. Segundo ele, o erro ndo deve ser considerado somente um efeito da ignorancia, mas
constitutivo de um conhecimento anteriormente adquirido, que, em determinado momento, se
torna falho ou inadaptavel, devendo, portanto, ser revisto e trabalhado de maneira correta,
com vistas a uma aprendizagem eficaz.

De acordo com Gusméo (2009), a visdo preconceituosa, que atribui ao erro a
presuncdo de falha, fracasso ou incompeténcia, reflexo da cultura bestista* — que valoriza o
acerto ¢ desqualifica o erro — ¢ reforcada e incutida nos individuos pelas vias da educagao.
Para esta autora, uma melhor compreensdao do erro é fundamental para a desconstrucdo da
concepgdo pejorativa a ele atribuida e dos prejuizos decorrentes. Ademais, o tratamento
inadequado dado ao erro pode desencadear sentimentos e efeitos devastadores para aqueles
que, ao errarem, recebem punicdes e sdo rotulados de incapazes, inaptos, desinteressados e/ou
fracassados por ndo corresponderem aos padrdes exigidos, levando-os a evitar o erro a todo
custo (GUSMAO, EMERIQUE, 2000; SOUZA et al., 2013).

O erro, segundo Silva (2013), aponta algo de valioso com respeito a forma de pensar
do estudante, por isso merece atencdo e ser alvo de investigacdo, haja vista ser um indicador
dos conflitos gerados entre os conhecimentos que o estudante ja possui e uma incorporacgao de
novos que vao sendo elaborados a medida que o constroi — conflitos que se revelam na forma
de “desvios”, de ajustes forcados, transgressdes de conceitos.

De acordo com Souza Filho, Bossi e Caluzi (2012, p. 74), ao serem considerados
“positivos, normais e uteis” a compreensdao do processo de estruturacdo do pensamento, 0s
erros dos estudantes podem servir como uma bussola que os conduzem para o melhor
caminho em diregdo a aprendizagem, e ndo para sancionar. Dai a importancia de o professor

compreender 0s erros como pontes que conduzem ao aprendizado, estimular o progresso dos

14 14

Neologismo oriundo do inglés “best, ou seja, “melhor” (GUSMAO, 2009, p. 43).
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estudantes e incentiva-los a empreender novas tentativas, pois, uma vez motivados, tendem a
superar as dificuldades e desenvolver uma relacdo positiva com a aprendizagem.

Na visdo de Bandura, Azzi & Polydoro (2008), as pessoas agem, pensam e se sentem
melhores quando se percebem como eficazes — dai os estudantes, ao assumirem expectativas
de éxito, sentirem-se mais seguros e motivados, por acreditarem que os seus esforcos serdo
compensados. Todavia, ao se perceberem desmotivados, tendem a diminui¢do do senso de
eficacia e do nivel de persisténcia, e a0 aumento do medo de fracassar, ao menor sinal de
problemas ou adversidades, principalmente diante de falhas, podendo, assim, evitar uma
atividade por completo ou simplesmente abandona-la (BANDURA; AZZIl; POLYDORO,
2008).

E importante salientar que o erro também pode sinalizar a existéncia de fragilidades no
planejamento ou no método de ensino utilizado pelo professor, permitindo a este modifica-
los, quando necessario, de modo a favorecer o processo de ensino-aprendizagem
(CARVALHO; CAMELO, 2016). A este respeito, Brolezzi (2014) afirma ser fundamental
que o professor conheca as ideias prévias dos estudantes, a fim de que possa organizar as
atividades didaticas e identificar suas dificuldades e erros, ndo com pesar, mas com
naturalidade.

Ao conhecer o que o aluno sabe, o professor podera conduzir sua pratica sem o risco
de despertar no estudante o medo de errar, uma vez que eventuais conhecimentos anteriores
errdneos seriam compreendidos como uma etapa importante na aquisicdo do conhecimento
novo (BACHELARD 1996). Dentre outras atitudes, esta postura requer empatia. De acordo
com Bachelard (1996), uma atitude empética, com vistas a uma comunicacdo pedagdgica
eficaz, requer do professor humildade intelectual e renincia ao préprio conhecimento.

A empatia, definida por Brolezzi (2014, p. 125) como “uma resposta afetiva e
cognitiva vicaria a outras pessoas, ou seja, uma resposta afetiva e cognitiva apropriada a
situagdo de outra pessoa, € ndo a propria situagdo”, supde uma projecdo para fora de si
mesmo, em direcdo ao universo do saber, e uma mobiliza¢do que tende a gerar compaixao e
desejo de ajudar, atitudes essenciais ao processo de ensino-aprendizagem. De acordo com este

autor:

o professor que pratica a empatia tem capacidade de organizar as atividades
didaticas identificando as dificuldades e erros dos alunos ndo com pesar, mas com
naturalidade de quem utiliza esses mesmos obstaculos para permitir aos alunos irem
além no aprendizado e na aquisicdo de formas de pensar criticas e investigativas,

que Bachelard chamava de cultura cientifica (BROLEZZI, 2014, p. 125).
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2.1 O erro e a aprendizagem de matematica

Pesquisa desenvolvida por Silva, Salvi e Meneghello (2016) traz um panorama das
concepgdes do erro matematico em 36 anos de publicacbes em revistas de
Educacdo Matematica no Brasil. Pela abrangéncia do estudo, o tomamos como uma
importante referéncia em nossa pesquisa. Estes autores assinalam a coexisténcia de duas
visdes distintas e antagonicas referentes ao erro: 1) o erro como resultado, cujas repercussoes
podem ser negativas, maléficas, traumaticas e até mesmo irreversiveis, as quais, no contexto
pedagdgico, podem ser prejudiciais ao aprendizado, versus 2) 0 erro como processo, que pode
reverberar positivamente, de forma benéfica, motivadora e, no ambito pedagdgico, pode ser
um instrumento que proporcione ao estudante uma atitude transformadora em relacdo ao
objeto do conhecimento. Os autores também abordam duas qualidades do erro,
complementares entre si: (1) o erro como elemento diagnosticador, que possibilita perceber
como os estudantes lidam cognitivamente com o conhecimento, haja vista poder informar as
lacunas do aprendizado, falhas de compreensdo ou lapsos na resolugdo, permitindo que o
professor perceba quando se fazem necessarias intervencles; e (2) o erro como agente
mobilizador, que oportuniza a intervencdo do professor, motiva o estudante, dinamiza o
aprendizado, estimula a reflexdo, norteia a praxis e contribui para a adequacdo do método de
ensino (SILVA; SALVI; MENEGHELLO, 2016).

A fim de complementar as informacdes obtidas no estudo de Silva, Salvi e Meneghello
(2016), fizemos uma busca no Catalogo de Teses e Dissertacbes da CAPES, encontrando 16
trabalhos, que, de forma geral, trazem a compreensdo do erro como um conhecimento, um
saber que o estudante possui — ndo a falta dele —, e que compreendé-lo torna possivel ao
estudante a analise de suas dificuldades de aprendizagem, indicando caminhos para supera-las
e, consequentemente, construir um conhecimento com um dominio de validade total.

Os trabalhos encontrados apresentaram diversas contribuicdes para a formacdo de
professores, dentre as quais se destacam: elaboragdo de estratégias para melhor lidar com o
erro e as dificuldades dos estudantes, investimento na avaliagio como ferramenta de
aprendizagem, importancia da atencdo as emogdes relacionadas ao erro, melhoria do processo
ensino-aprendizagem, entre outros (Correia, 2009; Moraes, 2013; Santos, 2013; Sperafico,
2013; Silva, 2013; Costa, 2014; Gongalves, 2014; Ramos, 2014; Castanho, 2015; Santos,
2015; Both, 2016; Melo, 2017; Heck, 2017; Nascimento, 2017; Pizaneschi, 2017; Sousa,
2017).

Observamos que a maioria destes autores, para fundamentar suas pesquisas, utilizou-se

dos estudos de diversos pesquisadores nacionais e internacionais da Area de Educacio
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Matematica, tais como Borasi (1996), Brousseau (1998) Macedo (1990), Pinto (2000), dentre
outros, e que todos se utilizaram dos estudos de Cury® (1994, 1995, 2006, 2007, 2008, 2010,
2012).

Cury defende a ideia de que o “o erro se constitui como um conhecimento, um saber
que o aluno possui, construido de alguma forma, e é necessario elaborar intervencoes
didaticas que desestabilizem as certezas, levando o estudante a um questionamento sobre suas
respostas” (CURY, 2007, p.80). De acordo com esta aurora, “na analise das respostas dos
alunos, o importante ndo é o acerto ou o erro em si [...], mas as formas de se apropriar de um
determinado conhecimento” (CURY, 2007, p.63).

Ao socializar as ideias de Borasi, em especial a “taxionomia de usos de erros como
trampolins”, Cury (2012) propde discussdes sobre os erros dos alunos, uma vez que podem

gerar reflexdes sobre o préprio processo de aprendizagem. Segundo esta autora:

para poder trabalhar com os erros e tomar decisdes sobre eles, é preciso ter
conhecimento do contetdo envolvido e das fases da analise, tomando decisGes que
sdo especificas dos professores, porque levam em conta, a0 mesmo tempo, 0 que
aluno sabe, 0 que ndo sabe e 0 que pode ser feito para ajuda-lo a reorganizar seu
pensamento sobre o conteido em questdo (CURY, 2012, p.31).

Cury (2006) destaca a necessidade de investimentos na formacdo dos professores,
principalmente sobre os processos de avaliagdo em matematica, no intuito de garantir uma
nova abordagem em relacdo aos erros e metodologias que os utilizem como recurso para

aprendizagem. A esse respeito, ela afirma:

Muitas vezes os erros sdo associados a esses procedimentos de avaliagcdo, como se
fosse possivel e necessario apenas pontuar as produgdes dos estudantes pelos acertos
e erros cometidos. Sabemos que ndo é facil avaliar o desempenho dos alunos,
especialmente se levarmos em conta que, quaisquer que sejam 0s instrumentos
empregados, eles sdo incompletos e nunca podem abarcar toda a “verdade” sobre a
aprendizagem. Além disso, 0s componentes emocionais — 0 medo de receber uma
nota baixa, que pode levar o aluno, em casa, a ser castigado; a baixa auto-estima, se
0s maus resultados se mantém em muitas ocasides; os pré-julgamentos em relacdo a
Matematica, se os pais ou irmaos ja tiveram dificuldades nessa disciplina — levam o
estudante a evitar falar sobre suas dificuldades e o professor a querer se livrar da
“crucificagdo” representada pelo fato de ndo ter conseguido “transmitir” os
conhecimentos (CURY, 2006, p. 96).

3. Procedimentos metodoldgicos

Utilizamos nesta pesquisa a abordagem qualitativa, visto que possibilita uma melhor
compreensdo do fendbmeno em estudo e a valorizagdo da perspectiva dos participantes, além
de fornecer dados descritivos, por meio do contato direto do pesquisador com a situagdo
estudada (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

5 A autora mais citada e influente nos estudos acerca da andlise de erros no Brasil.
65



A pesquisa de campo teve inicio apos aprovacao do projeto de pesquisa, pelo Comité
de Etica em Pesquisa da UESB (CEP/UESB) — Parecer n.° 2.783.589 —, da anuéncia da
Diregdo da escola, e da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e, no caso
dos estudantes menores de 18 anos, da assinatura do Termo de Assentimento pelos seus

responsaveis (Apéndice B).

Participaram do estudo 43 estudantes do ensino médio de um colégio da rede publica
estadual do municipio de Jequié (BA), os quais tiveram suas identidades preservadas, sendo
seus nomes substituidos por pseudénimos, como garantia do anonimato. A distribuicdo dos
nomes foi feita considerando-se a correspondéncia entre o género dos participantes e das
personagens, conforme percepc¢éo da pesquisadora.

Por se considerar que o publico do colégio é formado por estudantes de 1?3 22 e 32
séries, limitamos a quantidade de participantes em, no maximo, 02 (dois) de cada turma, de
acordo a manifestacdo de interesse em participar da pesquisa, a fim de obter representacéo de
todas as turmas. Desta forma, participaram da pesquisa 16 estudantes da 12 série, 13
estudantes da 22 série e 14 estudantes da 3? série.

Para producdo dos dados utilizamos um questionario, a fim de nos apropriarmos das
manifestacbes dos participantes sobre as possiveis interferéncias das emocdes por eles
sentidas diante do erro na aprendizagem de matematica. As perguntas a) “O que voc€ sente
diante do erro em matematica?” e b) “Vocé acha que isto interfere na sua aprendizagem de
matematica? Por qué?” serviram como base da pesquisa, sendo que o foco de analise deste
estudo estd na pergunta “b”. No questionario também foi disponibilizada uma se¢ao intitulada
Recadinhos, na qual os participantes deveriam escrever recados relacionados ao erro e
direcionados a pais, professores e colegas.

Os dados foram analisados a luz da técnica do Discurso do Sujeito Coletivo (DSC),
que consiste na sintese dos contetdos de depoimentos de um grupo ou coletividade, sob a
forma de discurso unico, redigido na primeira pessoa do singular. Para fins de organizacéo,
algumas vezes, fez-se necessaria a inser¢do de conectivos em alguns trechos dos depoimentos.

Para construgdo do DSC, conforme proposto por Lefévre e Lefevre (2012), fizemos a
leitura dos discursos de cada estudante, separando as diferentes ideias contidas em cada um
deles. Em seguida, destacamos as Expressdes-Chaves (ECH) — segmentos continuos ou
descontinuos dos depoimentos, 0s quais revelam a esséncia do contetdo das respostas dos
participantes. Posteriormente, foram definidas as Ideias Centrais (IC) — palavras ou

expressoes que, sinteticamente, descrevem e nomeiam os sentidos de cada discurso analisado.
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As IC semelhantes originaram as seguintes categorias: 1) O erro interfere positivamente na
aprendizagem de matematica (¢é um trampolim); 2) O erro interfere negativamente na
aprendizagem de matematica (é um obstaculo); e 3) O erro € inerente & natureza humana.

Por fim, foram compiladas as ECH presentes nos depoimentos que possuiam IC de
sentido semelhante ou complementar, para dar-lhes a forma de frases encadeadas, as quais

deram origem aos discursos.

4. Interferéncias do erro na aprendizagem de matematica

As visdes do erro, observadas no discurso dos estudantes, sdo de trés naturezas: uma
que concebe o erro como trampolim para aprendizagem; outra que concebe 0 erro como
obstaculo para a aprendizagem de matematica e, por Gltimo, a que concebe o erro como
inerente a natureza humana.

Na primeira subsecao, apresentaremos o erro como trampolim e como obstaculo para a
aprendizagem de matematica, e na segunda subsecdo, o erro como inerente a natureza
humana, cujos discursos coletivos foram redigidos em forma de recadinhos para pais,

professores e colegas.

4.1. O erro como trampolim ou obstaculo para a aprendizagem de matematica

Os DSC correspondentes as categorias que emergiram das IC extraidas das respostas
dos estudantes, quando questionados sobre a interferéncia de seus erros na aprendizagem de
matematica, sdo apresentadas no Quadro 1, pelos DSC1 e DSC2, a seguir:

Quadro 1 - DSC referente a interferéncia do erro na aprendizagem de matematica

|deia Ce”Fra' Discurso do Sujeito Coletivo
Categoria
IC1-Oerrointerfere | DSC 1 — O erro é um incentivo a mais para procurar acertar, porque me
positivamente na animo por saber onde eu errei, e isso me da motivos para me esforgar mais
aprendizagem de e aprender. Quanto mais erro, mais tenho vontade de descobrir como se faz
matematica da maneira certa e de estudar mais.

DSC 2 — Quando erro, fico chateado, por estudar tanto e errar, isso
desmotiva, acaba me intimidando e dificultando para tirar ddvidas. Além
do mais, fico preocupado, me culpando muito por ter errado, e quando
IC 2 -Oerrointerfere | vocé se culpa acaba criando um blogueio e 0 medo de ndo conseguir.

negativamente na Acabo nédo conseguindo fazer provas e atividades e obter boa nota, porque
aprendizagem de se eu erro em um processo avaliativo, perco uma parte da nota e isso €
matematica desesperador. Assim, acabo ndo me concentrando, pois em alguns erros

vem a inseguranga. E triste ver meu esforco sendo jogado fora. Logo, vou
perdendo a vontade de estudar, por nunca ter o prazer de acertar. Entdo me
sinto incapaz, desanimo e da vontade de desistir.

Fonte: Dados da Pesquisa
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Observamos que a IC 1 e o DSC 1 denotam uma interferéncia positiva do erro na
aprendizagem de matemaética e também seu potencial motivador. Esta compreensdo do erro
pode conduzir os estudantes a uma atitude transformadora em relacdo ao objeto do
conhecimento, a medida que lhes oportuniza novos aprendizados, permitindo-lhes, dentre
outras possibilidades, a identificacdo e correcdo de lacunas, problemas de compreensao ou
lapsos na resolucdo (SILVA; SALVI; MENEGHELLO, 2016).

A andlise do fragmento do DSC 1 “(...) mais tenho vontade de descobrir como se faz
da maneira certa e de estudar mais” evidencia a compreensdo do erro como um elemento
inerente e benéfico ao processo de aprendizagem matematica, haja vista funcionar como ponte
que conduz os estudantes a reflexdo e ao desenvolvimento de habilidades necessérias a
construcdo, reconstrucdo ou desconstrucao do conhecimento. Este fragmento também assinala
0 papel do erro como um elemento que motiva o estudante, dinamiza seu aprendizado e
estimula a reflexdo, permitindo-lhe identificar os erros, compreender 0s motivos que 0S
levaram a errar e reorganizar suas ideias sobre o conhecimento a ser construido.

De modo antagbnico, a IC 2 e o DSC 2 denotam uma interferéncia negativa e
desmotivadora do erro na aprendizagem, possivelmente reflexo da visdo estereotipada, que
atribui ao erro uma conotagdo pejorativa, conforme se nota nos trechos “(...) fico chateado,
por estudar tanto e errar, isso desmotiva (...) me sinto incapaz, desanimo e da vontade de
desistir”. O potencial desmotivador do erro, de acordo com SOUZA et al. (2013), tende a
provocar nos estudantes, desinteresse, preocupacao, culpa, vergonha, tristeza, bloqueio, medo
da reprovagdo e do fracasso e outras consequéncias prejudiciais, conforme se observa “(...)
acaba me intimidando e dificultando para tirar ddvidas. Além do mais, fico preocupado, me
culpando muito por ter errado, e quando vocé se culpa acaba criando um bloqueio e 0 medo
de ndo conseguir.”

O DSC 2 também manifesta a compreensdo do erro como um produto da
(des)aprendizagem, cujos resultados, geralmente, sao expressos em forma de notas “ruins”.
Neste sentido, o objetivo principal do estudante passa a ser acertar, conseguir “boa nota” e
obter aprovagdo, e o contrério (errar) significa falta de éxito, o que poderd leva-lo a
desacreditar na prépria capacidade de superar suas dificuldades de aprendizagem, tendendo ao
descontentamento, insatisfagdo, inseguranga, desmotivacdo e aversdo pelos estudos: “Acabo
ndo conseguindo fazer provas e atividades e obter boa nota, porque se eu erro em um processo
avaliativo, perco uma parte da nota (...) pois em alguns erros vem a inseguranca. (...) Logo,

vou perdendo a vontade de estudar, por nunca ter o prazer de acertar”.
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Os DSC 1 e DSC 2 assinalaram a necessidade de se compreender o erro ndo como
fracasso ou ameaca de reprovacgdo, mas como elemento intrinseco a aprendizagem e favoravel
ao desenvolvimento do estudante, & medida que indica as insuficiéncias do aprendizado e as
possibilidades de supera-las. Neste sentido, para que a motivacdo nao seja comprometida, é
importante que estudante entenda o porqué do erro e quais as estratégias mais adequadas para
superé-lo.

Destacamos a importancia de utilizacdo do erro como ferramenta para estimular o
progresso dos estudantes, incentivando-os a empreender novas tentativas diante dele,
valorizando seus esforcos na realizacdo das atividades, a fim de que ndo se sintam
desmotivados, tendendo a esforcarem-se pouco, a desanimarem e a desacreditarem da sua
capacidade de aprender.

Outro aspecto a ser considerado é a necessidade de mudanca da cultura educacional
que valoriza o produto e ndo o processo e considera o erro como algo contraprodutivo,
utilizado com fins de reprovacdo, levando a estigmatizacdo daqueles que erram e tiram notas

“ruins”, dificultando o aperfeigoamento do processo de ensino-aprendizagem.

4.2. Recadinhos dos estudantes para pais, professores e colegas

Os DSC correspondentes as categorias que emergiram da IC 3 — extraida dos recados
elaborados pelos estudantes, e destinados a pais, professores e colegas — sdo apresentados a
seguir, pelos DSC3, DSC4 e DSCS5, no Quadro 2.

Quadro 2 - Recadinhos para os pais, professores e colegas dos estudantes que
cometem erros em matematica

Ideia Central

. Discurso do Sujeito Coletivo
Categoria

Recadinho para os PAIS
DSC 3 — Errar é normal, acontece com todo mundo. Tenham paciéncia e busquem
entender o porqué dos erros. Errar € humano, por isso ndo chamem seus filhos de
burros por conta de erros. Tenham calma e mostrem a seus filhos que também
erram, é importante.

Recadinho para o0s PROFESSORES

IC3-0Oerroé |DSC 4 — Tenham paciéncia, pois errar ¢ humano. N&o os julguem. Incentivem,
inerente a revejam seus métodos de ensino, busquem entender o motivo que levou ao erro e
natureza revisem aquilo que eles ndo entenderam. Procurem ajudar, e ndo oprimir a cabeca
humana do aluno.

Recadinho para os COLEGAS
DSC 5 — Errar é necessario, normal e faz parte do processo de aprendizagem. Nem
sempre acertamos tudo, pois errar € humano. Fiquem tranquilos e tentem aprender
com eles, vocés ndo séo inferiores, sdo capazes. E apenas uma nota, o0 erro ndo
quer dizer que vocé ndo aprendeu o contetdo, que é burrice, pois é com 0s erros
gue se aprende. Os acertos virdo, tenham calma, foco e ndo desistam.
Fonte: Dados da Pesquisa
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Observamos que, indo de encontro a visdo pejorativa, que atribui ao erro a ideia de
fracasso, falha ou incompeténcia, os DSC3, DSC4 e DSC5 denotam a pretenséo que 0s
participantes da pesquisa tém de levar pais, professores e colegas a compreensdo do erro
como um atributo préprio da natureza humana, conforme fragmentos: DSC 3 - “Errar ¢
normal, acontece com todo mundo”; DSC 4- “Errar ¢ humano [...] mostrem a seus filhos que
também erram”; ¢ DSC 5 — “[...] todos nds erramos”.

Com base nesta compreensdo, estudantes recomendam que pais e professores 0s
motivem diante dos erros, e adotem uma postura acolhedora evitando a desqualificacdo, o
julgamento ou a condenacdo, como expresso em trechos do DSC3 — “(...) ndo chamem seus
filhos de burros por conta de erros (...)Tenham calma.” e DSC4 — “Tenham paciéncia. Nao os
julguem”, haja vista que, ao se sentir desqualificado, o estudante tende a deixar de acreditar
na sua capacidade para aprender e no seu potencial de superacdo de dificuldades, introjetando
a incapacidade que lhe é imposta, tendendo ao fracasso, abandono do processo de
aprendizagem e, por conseguinte, a evasao escolar.

O teor dos DSC 3 e DSC 4 também revelam a necessidade de pais e professores
eliminarem atitudes hostis, condenatorias e ndo altruisticas diante do erro dos estudantes
(DSC 3 - “[...] ndo chamem seus filhos de burros por conta de erros”; DSC 4 — “N&o 0s
julguem”, “Procurem ajudar, ¢ ndo oprimir a cabeca do aluno”). Dai a importancia de pais e
professores entenderem os motivos que levam os estudantes a errar, haja vista que, de acordo
com Silva (2013), esta compreensdo possibilita-lhes identificar as possiveis dificuldades de
aprendizagem e utilizar as estratégias mais adequadas para supera-las.

Ao identificar os erros dos estudantes e 0os motivos que os levaram a errar, pais e
professores poderdo realizar uma intervencdo mais eficaz, haja vista que, de acordo com
Carvalho e Camelo (2016), os erros sinalizam aquilo que o estudante ainda nao aprendeu e as
dificuldades enfrentadas no decorrer do processo.

Vale salientar que reconhecer os erros dos estudantes como aliados do processo de
ensino-aprendizagem podera auxiliar os professores a perceber as fragilidades no seu
planejamento ou no método de ensino utilizado, possibilitando a implementacdo de estratégias
e procedimentos didaticos mais adequados para ajudar o estudante a reorganizar suas ideias
sobre o conhecimento a ser construido e a superar o erro (CARVALHO; CAMELO, 2016).

Reputamos também como fundamental a adogdo de uma postura empatica por pais e
professores, 0s quais devem buscar compreender 0 que se passa com 0s estudantes — tanto
afetiva quanto cognitivamente —, no decorrer do processo de ensino-aprendizagem de

matematica, evitando atitudes depreciativas e mostrando-lhes que é possivel aprender com os
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erros. Faz-se ainda necessario que os estudantes desenvolvam sua capacidade empatica, sem a
qual ndo se desenvolveriam suficientemente, ainda que pais e professores 0s conhecessem
muito bem.

Além de uma atitude empatica, é salutar que os professores conhecam as ideias prévias
dos estudantes, a fim de que, como proposto por Bachelard (1996) e Brolezzi (2014),
abandonem o egocentrismo cognitivo, adotando uma postura que denote humildade
intelectual, e, a partir disto, revejam e, quando necessario, modifiquem suas estratégias de
ensino ou, até mesmo, renunciem ao proprio conhecimento.

A analise do DSC 5 — sintese dos recados elaborados pelos estudantes para os colegas
—, além de evidenciar a compreensdo do erro pelos estudantes como uma “matéria-prima”
para processo de aprendizagem, aponta que, se explorados e bem aproveitados, 0s erros
podem ser convertidos em situagdes favoraveis a aprendizagem (“[...] pois é com os erros que
se aprende.”).

Ao declararem “E apenas uma nota, o erro nio quer dizer que vocé ndo aprendeu o
conteudo...”, os estudantes manifestam a compreensao de que o erro pode ser um instrumento
produtivo de um processo e ndo um resultado/produto da ndo aprendizagem. Alguns dos
efeitos desta visdo positiva do erro, presentes no DSC 5 sdo: a ndo introjecdo da ideia de
incapacidade, inaptidao ou incompeténcia (“[...]Jo erro ndo quer dizer que vocé nao aprendeu”;
“[...]vocés ndo sdo inferiores, sdo capazes”) e a critica a atribuigdo de rétulos depreciativos
aqueles que erram (“[...Jo erro ndo quer dizer [...] que € burrice”).

Observamos também no DSC 5 que os estudantes recomendam uma postura empatica
e tolerante diante dos erros dos colegas, certamente advinda da compreensdo de que a
falibilidade é uma caracteristica do ser humano e da facilidade de se colocarem no lugar dos
seus pares (“Fiquem tranquilos e tentem aprender com eles”; “Os acertos virdo, tenham

calma, foco e ndo desistam.”).

5. Conclusbes

O homem €é um ser falivel. Todavia, embora a falibilidade seja imanente ao ser
humano, e o erro seja um elemento indissociavel a esta condigdo, as pessoas tentam, a todo
custo, evita-lo, haja vista a compreensdo do erro como algo negativo.

Este estudo foi realizado com o objetivo de identificar as possiveis interferéncias do
erro de estudantes na aprendizagem de matematica. Os dados produzidos evidenciaram

interferéncia positiva, negativa e de natureza humana.
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O discurso de alguns estudantes aponta que a compreensdo do erro como inerente a
aprendizagem interfere positivamente no aprendizado, quando compreendido como ponto de
partida para novas oportunidades de aprendizagem, haja vista poder ser ressignificado,
direcionando os estudantes a uma postura proativa, possibilitando-lhes o desenvolvimento de
habilidades necessarias a construcdo, reconstru¢cdo ou desconstrucdo do conhecimento,
motivando-os, dinamizando o aprendizado, estimulando a reflexdo e permitindo-lhes
compreender os motivos que os levaram a errar e, assim, reorganizar suas ideias sobre o
conhecimento a ser construido.

De forma totalmente contraria, o discurso dos estudantes que admitem uma
interferéncia negativa do erro na aprendizagem de matematica denota uma conotacdo
pejorativa do erro, influindo negativamente na motivacao, e trazendo consequéncias de ordem
afetiva prejudiciais as suas aprendizagens, dentre as quais, desinteresse, culpa, medo,
blogueio, insatisfacdo, inseguranca, desmotivacado e aversdo pelos estudos.

Os recados elaborados pelos estudantes e direcionados a pais, professores e colegas
evidenciam o erro como um atributo préprio da natureza humana, a ser visto com
naturalidade, ndo devendo, por isso, ser evitado ou depreciado. Neste sentido, recomendam
uma postura empatica e acolhedora diante dos erros na aprendizagem de matematica, evitando
a desqualificacdo, o julgamento ou condenagdo, utilizando-o como ferramenta util para
estimular o progresso da aprendizagem.

A compreensdo do potencial pedagégico do erro, além de permitir o seu melhor
aproveitamento, podera contribuir para prevencdo de situacGes negativas e prejudiciais a
aprendizagem, reflexo da cultura bestista, que premia os que acertam, hostiliza, castiga,
segrega e condena os que erram. Neste sentido, a compreensao de que os estudantes — como
todo ser humano — sdo pessoas faliveis, suscetiveis a erros, deve contribuir para que pais,
professores e colegas desenvolvam uma postura acolhedora.

Consciente de que tdo importantes quanto a compreensdo do erro como um aliado do
processo de ensino-aprendizagem sdo os procedimentos didaticos utilizados, principalmente
diante do erro dos estudantes (SILVA; SALVI; MENEGHELLO, 2016), o professor podera
adotar os encaminhamentos mais adequados, com vistas a possibilitar a manifestacdo do erro
como aspecto positivo e produtivo, evitando assim posturas condenatdrias, excludentes e
hostis, primando por uma atmosfera favoravel a aprendizagem matematica eficaz.

Por fim, ressaltamos a necessidade de serem discutidas e elaboradas intervengdes

pedagogicas que contribuam para desmitificar a concepgdo pejorativa do erro, a fim de que
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haja um melhor aproveitamento do seu potencial e seja visto como natural, tanto no processo

educacional quanto na vida.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

A motivacdo para este estudo surgiu da pretensdo de analisar que emocdes 0s
estudantes sentem diante do erro na aprendizagem de matematica, bem como identificar as
possiveis interferéncias do erro na aprendizagem desta disciplina. A pesquisa foi orientada
pelas seguintes questdes investigativas: “Que emogdes os estudantes sentem diante do erro na
aprendizagem de matematica?” e “Quais as possiveis interferéncias do erro na aprendizagem
de matematica?”.

Com base nas questbes propostas, desenvolvemos uma pesquisa, cujos resultados
serdo comunicados em forma multipapper, composto de dois artigos.

O primeiro artigo atende ao objetivo especifico de analisar que emoces 0s estudantes
sentem diante do erro na aprendizagem de matematica. Constatamos que a maioria dos
participantes da pesquisa referiu sentir emo¢6es negativas diante do erro na aprendizagem de
matematica, sendo insatisfacdo, tristeza, culpa e desanimo as mais citadas, as quais,
certamente, influenciaram algumas crencas dos estudantes sobre si mesmos.

Os dados obtidos no estudo revelam a existéncia da relagcdo ciclica entre crencas,
emocdes e atitudes, sendo também possivel notar que uma crenga negativa pode desencadear
emocdes negativas, as quais podem contribuir para solidificar atitudes positivas ou negativas,
conforme ja relatado nos estudos de Chacon (2003).

Corroborando os estudos de Gusméo e Emerique (2000) e Chacén (2003), nossa
pesquisa revelou que os erros cometidos pelos estudantes na aprendizagem de matematica
desencadeiam emocdes, as quais, além de induzir a outros erros, podem influenciar a
formacao de crencas e solidificar atitudes — que também podem modificar as crencas.

Os depoimentos e as ilustragdes elaboradas pelos participantes do estudo evidenciaram
a formacdo de crencas a partir da repeticdo de erros e que a repeticdo de erros também pode
contribuir para formacao de crencas, as quais podem se automodificar e também influenciar a
formagdo de outras crengas — inter-relacdo que interfere na aprendizagem matematica.

O segundo artigo atende ao objetivo especifico de identificar as possiveis
interferéncias do erro na aprendizagem de matematica. Os depoimentos dos estudantes
evidenciaram trés visfes distintas do erro: uma que concebe o erro como trampolim para
aprendizagem; outra que concebe o erro como obstaculo para a aprendizagem de matematica
e, por ultimo, a que concebe o0 erro como inerente a natureza humana.

Constamos que a concepcdo pejorativa do erro interfere negativamente na
aprendizagem, desmotivando os estudantes, além de desencadear culpa, vergonha, tristeza,

blogqueio, medo da reprovacdo e do fracasso, desinteresse, preocupagdo e outras
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consequéncias prejudiciais ao aprendizado. Por outro lado, observamos que a compreensédo
do erro como um elemento inerente e benéfico ao processo de aprendizagem matematica
interfere positivamente, motivando o estudante, dinamizando seu aprendizado e estimulando a

reflexdo.
Os depoimentos dos estudantes também revelam que, se explorados e bem

aproveitados, os erros podem ser convertidos em situac@es favoraveis a aprendizagem. Dai a
necessidade de pais e professores reconhecerem os erros como aliados do processo de ensino-
aprendizagem, adotando uma postura empatica, buscando compreender o0 que se passa com 0S
estudantes e evitando atitudes depreciativas.

Conforme proposto por Bachelard (1996) e Brolezzi (2014), alem da empatia, é
essencial que professores abandonem o egocentrismo cognitivo, adotem de uma postura que
denote humildade intelectual, e, a partir disto, revejam e, quando necessario, modifiquem suas
estratégias de ensino.

Os recados elaborados pelos estudantes e direcionados a pais, professores e colegas
evidenciam que o erro deve ser visto com naturalidade, ndo devendo, por isso, ser evitado ou
depreciado. Neste sentido, recomendam uma postura tolerante e acolhedora diante dos erros
na aprendizagem de matematica, evitando a hostilizacdo, desqualificacdo, o julgamento ou
condenacéo daqueles que erram.

Ressaltamos a importancia da implementacdo de acdes que visem a preparar 0S
estudantes emocionalmente para melhor lidar com as diversas situacdes inerentes a
aprendizagem de matematica, dentre elas o erro — quando concebido pejorativamente —,
estimulando e valorizando os esforgos e apoiando o0 processo tentativa-erro, sem estigmatizar
este ultimo, a fim de que possam desenvolver a autonomia e a autoconfianga, produzindo
efeitos favoraveis a aprendizagem. Contudo, ha necessidade também de formacdo dos
professores no que diz respeito ao trabalho com os erros. Como preparar 0s estudantes se 0s
professores ndo tiverem essa consciéncia e esse conhecimento?

Destacamos também a importancia do papel do erro, o qual deve ser ressignificado,
tanto pelo aluno quanto por pais e professores, e visto como um elemento inerente a
aprendizagem, haja vista os reflexos positivos por eles produzidos quando assim concebido,
inclusive na formacéo das crengas.

Consideramos ainda fundamental a criagdo e implantagdo de um programa que vise a
discutir as questdes emocionais, as crengas e atitudes nas escolas, a fim de que alunos, pais,
professores e toda a comunidade escolar compreendam a importancia dos aspectos afetivos

envolvidos no processo de aprendizagem. Para isso, recomendamos investimentos na
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formagdo do professor, a fim de que possam enfrentar os desafios e dificuldades que,
porventura, venham a enfrentar no ensino da matematica, dando-lhes condigdes de (também)
oferecer uma educagdo emocional a seus estudantes.

Ao concluir esta pesquisa, consideramos ter respondido as questfes investigativas
propostas. Acreditamos que este estudo podera contribuir com a area de Educacédo
Matematica, no sentido de promover a reflex&o e o debate acerca das questdes relacionadas ao
processo de ensino-aprendizagem de matemética. Ressaltamos a importancia de serem
desenvolvidas outras investigacdes relacionadas a triade emocdes, erro e aprendizagem de

matematica.
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APENDICES

APENDICE A — Cdpia do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Kb

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
Resolucédo n°® 466, de 12 de dezembro de 2012, Conselho Nacional de Saude

Prezado (a) Senhor (a),

O menor , Sob sua
responsabilidade, estd sendo convidado (a) como voluntario (a) a participar da pesquisa
intitulada “Percepgdes sobre as emogdes dos estudantes diante do erro no processo de ensino-
aprendizagem de matematica”. Com este estudo, eu, Leinad Santos Franga, aluna do Curso de
Mestrado Académico em Ensino — PPGERN, da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia
(UESB) e a pesquisadora Prof.2 Dr.2 Tania Cristina R. S. Gusmao, pretendemos compreender
as emocdes dos estudantes diante do erro e suas possiveis interferéncias no processo de
ensino-aprendizagem de matematica. Consideramos importante o estudo deste tema, pois
podera contribuir para ampliar as reflex6es acerca da Educacdo Matematica, especificamente
no campo das emocdes, de forma a ajudar na compreensdo do estudante como um individuo
capaz de errar, acertar e aprender. Caso vocé concorde na participacdo do menor supracitado
como voluntéario (a) desta pesquisa, faremos observacdes e entrevistas e, posteriormente,
analisaremos os dados, com base na analise de contetdo de Bardin. Este estudo apresenta
risco minimo, assim, caso venha surgir algum desconforto ou constrangimento em alguma
etapa da pesquisa, se isso ocorrer por meio da utilizagdo de algum instrumento de producéo de
dados ou qualquer outro tipo de situacdo que possa emergir, ele podera deixar de participar da
etapa. Salientamos que este estudo podera trazer beneficios a comunidade escolar, uma vez
que uma melhor compreensdo das emocdes dos estudantes diante do erro no processo de
ensino-aprendizagem de matematica podera contribuir para ampliar as reflexdes acerca do
tema e, consequentemente, auxiliar estudantes e professores a melhor lidar com o erro e as
emocOes dele advindas, bem como suas possiveis interferéncias no processo de ensino-
aprendizagem de matematica. Para participar desta pesquisa, 0 menor sob sua
responsabilidade e vocé ndo irdo ter nenhum custo nem receberdo qualquer vantagem
financeira. VVocés terdo todas as informacBes que quiserem sobre esta pesquisa, estando o
menor livre para participar ou recusar-se a participar. Como responsavel pelo menor, vocé
poderd retirar seu consentimento ou interromper a participagdo dele a qualquer momento. A

participacdo dele é voluntéaria e o fato de ndo deixa-lo participar ndo vai trazer qualquer
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penalidade ou mudanca na forma em que ele € atendido pela pesquisadora. As pesquisadoras
trataréo a identidade de todos os participantes com padrdes profissionais de sigilo, atendendo
a legislagdo brasileira (Resolucdo N° 466/12 do Conselho Nacional de Saude), utilizando as
informagdes somente para os fins académicos e cientificos. Os resultados desta pesquisa
estardo a sua disposicdo quando finalizados e serdo publicados de forma anbnima na
dissertacdo do Mestrado e em revistas especializadas. Os dados e instrumentos utilizados na
pesquisa ficardo arquivados com as pesquisadoras por cinco anos, e ap0s esse tempo serao
destruidos.. O menor ndo sera identificado em nenhuma publicacdo. Vocé podera solicitar
esclarecimentos antes, durante e depois da realizacdo da pesquisa, 0s quais podem ser obtidos
com a pesquisadora Leinad Santos Franca, por e-mail (leinad.uesb@hotmail.com) ou telefone
(73) 99145-9242, com a orientadora Tania Cristina Rocha Silva Gusméo (e-mail:
professorataniagusmdo@gmail.com) ou telefone (77 -98815- 5434) e também no Comité de
Etica em Pesquisa da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (CEP), pelo e-mail
cepuesb.jg@gmail.com, do telefone (73) 3528-9727 ou ainda no seguinte endereco:
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB, Comité de Etica em Pesquisa da
UESB, Rua José Moreira Sobrinho, s/n, Jequiezinho, Jequié — BA, CEP 45.206-510. Este
termo de consentimento, por meio do qual vocé declara que concorda deixar 0 menor sob sua
responsabilidade participar da pesquisa, encontra-se impresso em duas vias originais, sendo
que uma sera arquivada pela pesquisadora responsavel e a outra sera fornecida a vocé. Desde
ja, agradeco sua atencdo e colaboragdo! Jequié - BA, de de 2019.

Responsavel pelo Participante da pesquisa Pesquisadora responsavel pelo Projeto
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APENDICE B — Cépia do Termo de Assentimento

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO

e @

TERMO DE ASSENTIMENTO
Resolucédo n°® 466, de 12 de dezembro de 2012, Conselho Nacional de Saude

Eu, Leinad Santos Franca, aluna do Curso de Mestrado Académico em Ensino — PPGEN, da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), estou realizando, juntamente com a
pesquisadora Prof2 Dr.2 Tania Cristina R. S. Gusmao, uma pesquisa a partir da qual
pretendemos compreender como € a relacdo dos estudantes com a matematica. Para realizar
este estudo, aplicaremos um questionario com perguntas ndo estruturadas e, posteriormente,
analisaremos e publicaremos os dados. Para participar deste estudo, vocé sera esclarecido (a)
em todas as formas que desejar e estara livre para participar ou recusar-se. Vocé podera retirar
0 consentimento ou interromper a sua participagcdo a qualquer momento da pesquisa, sem
sofrer nenhum prejuizo. A sua participacdo é voluntaria e a recusa em participar ndo causara
qualquer punicdo ou modificacdo na forma em que é atendido (a) pela pesquisadora, que ira
tratar a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo. Vocé ndo sera identificado (a) em
nenhuma publicacdo. Este estudo apresenta risco minimo, assim, caso venha surgir algum
desconforto ou constrangimento em alguma etapa da pesquisa, se isso ocorrer por meio da
utilizacdo de algum instrumento de producdo de dados ou qualquer outro tipo de situacdo que
possa emergir, vocé podera deixar de participar. Este estudo podera trazer beneficios a
comunidade escolar, pois podera contribuir para ampliar as reflexdes acerca do tema.
Garantimos que a sua identidade sera preservada permanecendo no anonimato. Esta pesquisa
também ndo traz gastos financeiros para vocé e nem qualquer forma de ressarcimento ou
indenizacdo financeira por sua participacdo. Os resultados desta pesquisa estardo a sua
disposicdo quando finalizados e serdo publicados de forma anbnima na dissertagdo do
Mestrado e em revistas especializadas. Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo
arquivados com as pesquisadoras por cinco anos, e apés esse tempo serdo destruidos. VVocé
podera solicitar esclarecimentos antes, durante e depois da sua participacdo na pesquisa, 0S
quais podem ser obtidos com a pesquisadora Leinad Santos Franga, por e-mail
(leinad.uesb@hotmail.com) ou telefone (73) 99145-9242, com a orientadora Tania Cristina
Rocha Silva Gusmao (e-mail: professorataniagusmao@gmail.com) ou telefone (77) 98815-
5434 e também no Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual do Sudoeste da
Bahia (CEP), pelo e-mail cepuesb.jg@gmail.com, do telefone (73) 3528-9727 ou ainda no
seguinte endereco: Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB, Comité de Etica em
Pesquisa da UESB, Rua José Moreira Sobrinho, s/n, Jequiezinho, Jequié — BA, CEP 45.206-
510. Se vocé aceitar o convite e concordar em participar desta pesquisa, precisara assinar este
termo de assentimento, impresso em duas vias, sendo que uma cépia sera arquivada pela
pesquisadora responsavel, e a outra ficara com vocé. Desde ja, agradecemos sua atencéo e
colaboracéo! Jequié - BA, de de 2019.

Participante da Pesquisa Pesquisadora responsavel pelo Projeto
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APENDICE C - QUESTIONARIO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO

Ola,

Esta pesquisa tem o objetivo de compreender a relacao dos estudantes com a matematica.

Para garantirmos uma pesquisa legitima, contamos com vocé! E importante a atencdo e seriedade
nas respostas fornecidas. Caso tenha alguma davida, estamos a disposicdo para maiores
esclarecimentos.

Desde ja, agradecemos sua colaboracao.

Leinad Santos Franca - Mestranda
Prof.2 Dr.2 Tania Cristina. R. S. Gusméo - Orientadora
Prof.2 Dr.2 Roberta Menduni Bortoloti - Coorientadora

QUESTIONARIO

Identificacdo
Nome (opcional):

Idade: Género: Série:

1. O que vocé sente em relacdo a matematica? (Obs.: Para responder essa questdo devera
ser utilizada a legenda disponivel no verso do questionario)
1.1. Por que vocé acha que sente isso?

2. Como é o teu desempenho em matematica? Escolha uma das opg¢des, marque no espago de
cada situacdo o numero e depois comente porque fez essa escolha.

Opcdes: (1) Ruim (2) Regular (3) Bom (4) Otimo

-Nasaulas (). Comente:

- Nos estudos (). Comente:

- Nos exercicios (). Comente:

- Nas provas (). Comente:

3. O que vocé sente quando estuda matematica? (Obs.: Para responder essa questdo devera
ser utilizada a legenda disponivel no verso do questionario)
3.1. Por que vocé acha que sente isso?
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4. As notas obtidas nos instrumentos avaliativos (como prova, teste) de matematica
geralmente correspondem as tuas expectativas? ( )Sim Nao (). Comente:

5. Como € o seu desempenho no processo avaliativo de Matematica?
( ) Otimo ( )Bom ( ) Regular ( ) Ruim. Comente:

6. Pra vocé, o que € errar?

7. O que vocé pensa a respeito dos erros e dos acertos no processo de aprender matematica?

8. O que vocé sente diante do erro em matematica? (Obs.: Para responder essa questdo devera
ser utilizada a legenda disponivel no Verso do questionario)

8.1. Vocé acha que isto interfere na tua aprendizagem de matematica?

Por

qué?

9. O que vocé sente diante do acerto em matematica? (Obs.. Para responder essa
questdo deverd serutilizada a legenda disponivel no verso do questionario)

9.1. Vocé acha que isto interfere na tua aprendizagem de matematica?

Por qué?

10. Vocé gostaria que alguma coisa mudasse na matematica?

a) () Né&o. Por qué?

b) ()Sim. Oqué? Por qué?

11. Pra vocé, matematica € uma matéria (assinale apenas uma alternativa):

( )Fécil ( )Muito facil ( )Dificil ( )Muito dificil

12. Com apenas uma palavra, complete a frase: “Matematica é ”
LEGENDA

Admiragéo Confianca Espanto Pressa

Alegria Culpa Gratiddo Raiva

Animo Curiosidade Indiferenca Satisfacéo

Aversdo Desanimo Indignacéo Surpresa

Bem-estar Desespero Insatisfacdo Tensdo

Blogueio Desprezo Mal-estar Tranquilidade

Calma Diversdo Medo Tristeza

Compaixao Embaraco Orgulho Vergonha
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RECADINHOS

Que recado vocé mandaria para:

a) Os alunos que nunca ouviram falar de matematica:

b) Os alunos que ndo gostam da matematica:

¢) Os alunos que gostam da matematica:

d) Os alunos que erram em matematica:

e) Os pais dos alunos em relacdo ao estudo de matematica:

f) Os alunos nos dias de provas de matematica: :

g) Os pais dos alunos que cometem erros em matematica: :

h) Os professores quando os alunos cometem erros em matematica: :

Faca uma ilustracdo que represente vocé e a matematica e, em seguida, explique a ilustragdo
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Faca uma ilustracdo que represente vocé e 0 erro em matematica e, em seguida, explique a
ilustracéo

COMENTARIOS ADICIONAIS

Neste espaco vocé pode complementar alguma resposta ou fazer algum comentario relacionado
aos assuntos abordados no questionario
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APENDICE D — Depoimentos dos estudantes

Depoimentos dos estudantes sobre a interferéncia das emocbes na aprendizagem de
matematica

Vocé acha que isto
interfere na tua

Nome . Por qué?
aprendizagem de
matematica
Addison Sim Acaba me intimidando e dificultando para tirar davidas.
Adele sim Porque vocé fica chateado consigo mesmo e comega a achar
que ndo é capaz.
x Pois quanto mais erro, mais tenho vontade de descobrir
Alex Néo -
como se faz da maneira certa.
April Né&o Busco interesse em acertar de uma proxima vez.
. . Por muitas vezes me culpar de mais e ndo aprender
Arizona Sim
realmente com eles.
Bailey Sim Porgue comego a pensar que ndo sou capaz de supera-la.
Ben sim Pois se ndo consegue responder uma misera questao ndo ira
conseguir responder nenhuma questdo na Area de Exatas.
. . Pois fico com medo de errar e acabo ndo conseguindo fazer
Bonnie Sim -
provas e atividades.
Burke Néo Fica ruim pra obter boa nota.
Callie Né&o Pois, acumulo assunto.
Catherine Sim E triste ver meu esfor¢o sendo jogado fora.
Cristina Nao Porgue isso me d& motivos para me esforcar mais.
Denny Sim Porque eu ndo estudo o suficiente.
Derek Sim Pois em alguns erros vem a questao da inseguranga.
Interfere de uma forma positiva e negativa, pois nos ajuda
Ellis Sim procurar aprender mais, porém fico preocupada por ter
errado.
Erica Sim Porgue da vontade de desistir.
Einn sim Porque se eu ndo sei e for fazer aquilo eu tiro nota ruim e
perco de ano.
< Eu acho que é um incentivo a mais para procurar onde
George Nao
acertar.
. ue eu fico pensando naquilo em que eu errei e acabo ndo
Jackson Sim Q P a g
me concentrando.
Jo N0 Por vocé ter errado uma ou duas vezes, vocé pensa que ndo
vai conseguir nunca e ndo é bem assim.
Joe Sim Porque eu me desespero e penso que ndo vou conseguir.
Katie sim Quando vocé se culpa acaba criando um bloqueio, e 0 medo
de ndo conseguir.
Leo Néo Porque me incentiva a buscar a alternativa correta.
. Porque prefiro fechar os olhos e deixar a "bagaceira” rolar,
Lucy Sim
por medo.
Maggie Sim Pois me sinto incapaz e desanimo na matéria.
. Porque me sinto insatisfeito e vou em busca da forma
Mark Sim
correta de se fazer.
Meredith Sim Vou perdendo a vontade de estudar.
. . Porque se eu erro em um processo avaliativo, perco uma
Naomi Sim

parte da nota e isso é desesperador.
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Pois tento transformar sentimentos ruins para que estes ndo

Natasha Sim
me afetem.
Owen Sim N&o estudo o suficiente.
Richard Néo Procuro aprender para ndo errar mais.
Sadie Sim Por nunca ter o prazer de acertar!
Sofia Néo Pois minha insatisfacdo me causa mais vontade de estudar.
Teddy Sim Pois fico me culpando muito.
« Pois fico chateado, por estudar tanto e errar, e isso
Tom Nao - .
desmotiva e chateia um pouco.
Tuck Sim Porque quando vejo foi um erro que nao prestei atencao.
. < Porque me da& mais animo de saber onde eu errei e
Violet Néo
consertar.
William Sim O espanto € momentaneo, logo, logo passa.
Zola Sim Pois irei estudar mais para melhorar.

Fonte: Dados da Pesquisa
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RECADINHOS PARA

Os pais dos alunos gue cometem erros em matematica

Estude junto com seu filho

N&o chamem seus filhos de "burros” por conta de erros

Se for necessario, sempre tenha uma calculadora pra ter certeza das contas

Esforcem mais

Erro é algo relativo

Isso é normal

N&o tenham medo de pedir ajuda

Super normal. "a gente que ndo pode"

Paciéncia, errar € humano, normal, busquem entender o porque

Normal, vocés ndo sdo mais ou menos burros por isto, mas aprendam pra poder ensinar pros
seus filhos

Normal alguns erros, mas sempre se aprofundo do assunto

Fazé-lo estudar mais

N&o se assuste ndo

Ver o que ha de errado e incentiva-lo a sentir a vontade de fazer

Estudem

Para aprender nunca € tarde, sente com os seus filhos e estude junto com eles

Procurem aprender, para que seus filhos possam ver um exemplo do que deve fazer

Tenham paciéncia um dia ele/ela ird conseguir

"Peca ajuda a seus filhos, vocés sdo exemplos para eles, entdo se esforce em aprender
também"

"E normal, isso acontece"

Tenham paciéncia, e procurem identificar o motivo da dificuldade para que seja resolvida

Estudem mais

N&o pressione seu filho, nem todo mundo tem a mente de exatas

"Errar € humano"

N&o custa nada revisar um pouquinho junto com os filhos

Colocar em um curso

Busguem acertam

Os ajudem

E normal

Incentive eles a continuarem

Mostrem a seus filhos que também erram, é importante

N&o se desespere, € apenas uma nota, refaga a questdo

Superacdo

Ajudem seus filhos, deem apoio, ninguém é obrigado a ser bom em tudo

Acompanhem a vida estudantil de seus filhos

Lembre-se, seu filho ndo precisa ser um matematico para te dar orgulho

Ajudar

Incentivem seus filhos a melhorarem, sem presséo

E normal, todos erram, calma

Dificil

Normal, isso sim, acontece com todo mundo

Tenham paciéncia com seus filhos

Estudar mais

Fonte: Dados da Pesquisa
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RECADINHOS PARA

Os professores quando os alunos cometem erros em matematica

Procure ajudar, ndo oprimir a cabeca do aluno

N&o facam "resenha", estamos aqui para aprender

Revise aquilo que eles ndo entenderam

Motivem-nos

Precisam nos incentivar

Vocés deveriam entender, pois é dificil

N&o julguem seus alunos, por mais exemplar ou ndo qualquer aluno pode ter um problema
seja com a matematica ou com a atengao

Broncas, sermdes e tals

Paciéncia, erros sdo normais, busque entender o porque deles

Digam a eles que é normal e o0s incentive, reveja seus métodos de ensino e ndo desista
deles por conta disso

Tente ter paciéncia pois uns sdo bons e outros tem dificuldade

Revisa com o aluno

Explique de uma forma diferente

Compreender o erro e fazer uma dindmica mais acessivel ao aluno

Tente ajudar mais tirando dividas

Paciéncia, pois alguns tém mais dificuldade que outros

Que estimulem o aprender e o acertar

Procurar um jeito para ajuda-lo

"\VVocés ndo sdo super hérois, todos cometem erros, relaxa”

Procurem uma forma diferente de explicar

Tenham paciéncia, expliguem melhor

Como ja disse pra os alunos, errar faz parte

"Nao os julgue, os ajude"

Terem mais paciéncia, pois eles também ja foram alunos

Ajudem

N&o parem de ensinar e corrigir

Tenha paciéncia e expligue novamente

Tente explicar mais uma vez

Tenham paciéncia e ajude

Né&o sejam maldosos e ignorantes, ninguém sabe a dificuldade do outro

Busque entender o motivo que levou ao erro do discente

Tensado

Tentem dar mais apoio 0 mudar o método de ensino

Tenham um pouco mais de empatia, vocés também ja passaram por isso

Vocés ndo sabem tudo de tudo, entdo ndo nos cobre mais do que podemos oferecer

V€ se 0 problema é realmente o aluno ou sua explicacéo

Tenham paciéncia, pois errar € humano

Oriente os alunos melhor, acompanhe eles com mais calma

Ajudar o aluno e alerta-lo

Paciéncia, vocés amam o que fazem, talvez sou obrigada a amar

Ajudem-nos!

Tentar explicar direito

Fonte: Dados da Pesquisa
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RECADINHOS PARA

Os alunos que erram em matematica

Pratique mais. VVocé pode tudo o que quiser

N&o se desesperem, basta mais dedicacdo

Nem sempre acertamos tudo, errar ¢ humano

Na préxima consegue. Se esforce mais

Algo é algo relativo

Isso é normal

Vocés vao conseguir, ndo tenham medo nem vergonha de pedir ajuda

Normal, comum na humanidade

E com os erros que se aprende, tenha calma

Isso é muito normal, s6 ndo deixe isso te abater

Procurar estudar entender mais sobre o assunto

Corrijam seus erros

Normal

Revisar para tentar ver o que errou

Continuem tentando

Errar é normal, é errando que se aprende, foco nos estudos sempre

Estudem mais, prestem mais atencao

Continuem estudando a matematica

"um erro nao define quem vocé €, vocé é capaz"

"todos erramos"

Tente diversas vezes até acertar

Errar € humano

Errar faz parte do processo de aprendizagem

"vocés ndo sdo inferiores, sdo capazes sim"

Fiquem tranquilos e tentem aprender com eles, continuem tentando até acertar

Aprender

Néo desistam de errar, uma hora vocé acerta

Errar é necessario

Também erro muito mas se esforce

N&o desistam!

Se dediguem nos assuntos que vocé ndo sabe, e se ndo sabe nada, tudo bem a vida
ndo se resume nisso

E apenas uma nota, o erro ndo quer dizer que vocé ndo aprendeu o contetido, que é
burrice

Dedicacdo

Se acalmem, a vida vai muito além de uma matéria, isso ndo vai te definir

E normal, mas ndo desistam tenham foco

O erro ndo te define, vai que vocé vai conseguir chegar la

Os acertos viram, tenha calma, todos nés erramos

Aprendam com seus erros

Calma, os erros fazem parte do aprendizado

Refaca as questdes que errou

E nos

Pratiquem mais!

Continuar tentando que um dia acerta

Fonte: Dados da Pesquisa
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