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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo investigar a relacdo entre afetividade e o ensino da
matematica, articulando essa discussdo a teoria das inteligéncias multiplas de Howard
Gardner. A pesquisa, de natureza qualitativa e abordagem exploratoéria, foi realizada com
estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental, por meio de observagdes, entrevistas
e atividades diagnodsticas. Quanto a metologia, esta pesquisa caracteriza-se como
qualitativa, de natureza exploratdria, com enfoque na compreensao das relagdes entre
afetividade e o ensino-aprendizagem da Matemadtica no contexto escolar. Este trabalho
tem como objetivo geral investigar a conexao entre Matemadtica e afetividade, abordando
o impacto das emogdes no desempenho académico, explorando estratégias pedagogicas
para um ensino mais humanizado e discutindo o papel do professor na constru¢do de um
ambiente de aprendizagem acolhedor. A fim de alcancar esse objetivo geral, foram
tragados dois objetivos especificos, a saber: investigar as bases tedricas da relagdo entre
afetividade e aprendizagem matematica e sugerir praticas pedagogicas afetivas. Os
resultados apontam que as emogdes vivenciadas pelos alunos influenciam diretamente
seu desempenho, motivagao e vinculo com a disciplina, sendo a afetividade um elemento
central no processo de aprendizagem. A teoria das inteligéncias multiplas contribui para
ampliar o olhar sobre os modos de aprender, reconhecendo que diferentes formas de
inteligéncia — como a interpessoal, intrapessoal, musical e corporal-cinestésica —
podem ser mobilizadas para tornar o ensino da matematica mais significativo e acolhedor.
A pesquisa conclui que praticas pedagogicas que valorizam a diversidade de inteligéncias
e promovem vinculos afetivos favorecem a constru¢do de uma relagdo mais positiva com

o saber matematico, contribuindo para uma educagao mais humanizada e eficaz.

Palavras-chave: Afetividade, Matematica; Inteligéncias Multiplas; Aprendizagem,;

Ensino Humanizado.



ABSTRACT

This study aims to investigate the relationship between affectivity and
mathematics teaching, linking this discussion to Howard Gardner's theory of
multiple intelligences. The research, qualitative in nature and exploratory in
approach, was conducted with students in the final years of elementary school
through observations, interviews, and diagnostic activities. Regarding
methodology, this study is characterized as qualitative and exploratory, focusing
on understanding the connections between affectivity and the teaching-learning
process of mathematics within the school context. The general objective of this
work is to explore the connection between mathematics and affectivity,
addressing the impact of emotions on academic performance, examining
pedagogical strategies for more humanized teaching, and discussing the
teacher’s role in building a welcoming learning environment. To achieve this
general objective, two specific goals were established: to investigate the
theoretical foundations of the relationship between affectivity and mathematical
learning, and to suggest affective pedagogical practices. The results indicate that
the emotions experienced by students directly influence their performance,
motivation, and engagement with the subject, with affectivity emerging as a
central element in the learning process. The theory of multiple intelligences
contributes to broadening the perspective on learning styles, recognizing that
different forms of intelligence—such as interpersonal, intrapersonal, musical, and
bodily-kinesthetic—can be mobilized to make mathematics teaching more
meaningful and welcoming. The study concludes that pedagogical practices that
value the diversity of intelligences and foster affective bonds promote the
development of a more positive relationship with mathematical knowledge,

contributing to a more humanized and effective education.

Keywords: Affectivity; Mathematics; Multiple Intelligences; Learning; Humanized

Teaching.
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1 INTRODUCAO

A matematica tem sido historicamente associada a um campo do conhecimento
dominado pela légica, pela abstracdo e pela racionalidade. No entanto, nas ultimas
décadas, pesquisas t€ém mostrado que a afetividade, ou seja, as emogdes e sentimentos
envolvidos no processo de aprendizagem, desempenha um papel fundamental na
construcdo de saberes matematicos. A relacdo entre o estudante e a matematica, muitas
vezes marcada por sentimentos de ansiedade, medo ou inseguranga, pode influenciar
diretamente o sucesso ou fracasso nessa area do conhecimento.

A matematica, desde os primoérdios da civilizagdo, revela-se como instrumento
essencial para a compreensdo do mundo, influenciando as mais diversas areas do
conhecimento, da filosofia a tecnologia. Entretanto, sua presenga marcante nas trajetorias
educacionais contrasta com os desafios enfrentados por geracdes de estudantes, que,
muitas vezes, constroem uma relacdo tensa, marcada por sentimentos de inseguranga,
ansiedade e até mesmo fobia em relagdo a este componente curricular. Essas questdes
extrapolam o campo da cogni¢do, adentrando o universo das emogdes, crengas ¢ atitudes
— temas centrais a afetividade.

A aprendizagem da matematica, tradicionalmente associada a logica e a
racionalidade, também ¢ profundamente influenciada por fatores emocionais e afetivos.
Estudos recentes tém evidenciado que atitudes, sentimentos e experiéncias emocionais
dos alunos desempenham um papel decisivo na forma como eles se relacionam com os
conteudos matematicos. Emogdes positivas, como curiosidade e autoconfianca, tendem a
favorecer o engajamento e a motivagdo, enquanto sentimentos negativos, como ansiedade
e medo, podem comprometer o desempenho e a autoestima.

Nesse contexto, compreender a relacao entre afetividade e o ensino de matematica
torna-se essencial para a construgdo de praticas pedagogicas mais inclusivas e eficazes.
O processamento emocional interfere diretamente na aten¢ao, na memoria e na resolugao
de problemas, revelando que o ato de aprender matematica nao se limita a cogni¢do, mas
envolve também dimensdes subjetivas e sociais. Assim, estratégias pedagogicas que
promovem um ambiente acolhedor, respeitam o ritmo individual e valorizam o vinculo
afetivo entre professor e aluno podem transformar a experiéncia matematica em algo mais
significativo e prazeroso.

Sabe-se também que a Matematica ¢ um componente curricular essencial para o

desenvolvimento do pensamento logico e a resolugdo de problemas cotidianos. No
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entanto, muitos alunos enfrentam desafios emocionais que impactam seu desempenho,
como ansiedade matematica, desmotivagdo e crengas negativas sobre suas capacidades.
Entretanto a afetividade no ensino e aprendizagem matematicos pode desempenhar um
papel crucial na formagao de uma relagdo positiva dos estudantes com a disciplina.

A matematica, tradicionalmente vista como uma disciplina logica e objetiva, tem
sido, ao longo dos ultimos anos, considerada também um campo de desenvolvimento
emocional e afetivo. Assim, esta dissertacdo explora como a afetividade influencia o
processo de aprendizagem matematica, discutindo o impacto de emogdes, sentimentos €
atitudes dos estudantes no aprendizado de conceitos matematicos. A partir de uma
pesquisa tedrica e empirica, serd analisado como a matematica pode ser ndo apenas uma
pratica intelectual, mas também um espago de expressao afetiva, € como o ensino dessa
disciplina pode ser enriquecido quando consideramos as dimensdes emocionais do
estudante. Esta pesquisa também sugere praticas pedagogicas que podem promover uma
relagdo mais saudavel e produtiva entre o estudante e a matematica.

A matematica ocupa, historicamente, um lugar de destaque no desenvolvimento
do pensamento humano, sendo considerada uma linguagem universal que estrutura o
raciocinio 16gico, a resolugdao de problemas e a compreensao de fendmenos naturais e
sociais. Desde a Antiguidade, ela tem sido valorizada como um campo do saber objetivo,
pautado pela precisdo, pela abstracdo e pela racionalidade. Essa tradi¢cdo consolidou uma
imagem da matematica como uma disciplina neutra, desprovida de subjetividade, o que
influenciou profundamente as praticas pedagogicas ao longo do tempo.

Contudo, nas Ultimas décadas, essa visdo tem sido desafiada por estudos que
evidenciam a presen¢a de dimensdes emocionais e afetivas no processo de aprendizagem
matematica. A relagdo dos estudantes com a matematica, especialmente nos anos finais
do Ensino Fundamental, ¢ frequentemente marcada por sentimentos de ansiedade,
inseguranca, frustragdo e, em casos mais extremos, fobia. Tais emog¢des ndo apenas
dificultam o acesso aos conteudos, mas também comprometem a autoestima e a
motivacdo dos alunos, criando barreiras invisiveis que limitam seu potencial de
aprendizagem.

Nesse cendrio, torna-se necessario repensar o ensino da matematica a partir de
uma perspectiva mais ampla, que reconhega o papel das emogdes, das crencgas e das
atitudes na construcao do conhecimento. A afetividade, entendida como o conjunto de

sentimentos e vinculos que permeiam as interagdes humanas, emerge como um elemento
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central para compreender as dificuldades enfrentadas pelos estudantes e para propor
praticas pedagogicas mais sensiveis, acolhedoras e eficazes.

A pesquisa se justifica por avaliar as implicagdes da afetividade no ensino da
Matematica, abordando sua influéncia na motiva¢do dos alunos, na construgdao do
conhecimento e na eficicia das estratégias pedagogicas. A partir de uma abordagem
tedrica e pratica, exploramos como o ambiente emocional pode afetar a aprendizagem e
quais metodologias podem ser aplicadas para reduzir bloqueios emocionais e promover
um ensino mais envolvente.

A escolha do tema “afetividade e matematica sob a perspectiva das inteligéncias
multiplas” se justifica pela necessidade de repensar praticas pedagogicas que considerem
o aluno em sua totalidade — como ser cognitivo, emocional e social. A matematica,
embora essencial na formacdo escolar, ¢ frequentemente associada a sentimentos de
ansiedade, inseguranga e rejeicao, o que compromete o desempenho e o interesse dos
estudantes. Nesse contexto, investigar o papel da afetividade torna-se fundamental para
compreender como as emogdes influenciam o processo de aprendizagem e como podem
ser mobilizadas pedagogicamente para promover vinculos positivos com o saber
matematico.

Logo, a teoria das inteligéncias multiplas de Howard Gardner oferece uma base
teorica solida para essa investigagdo, ao reconhecer que os individuos aprendem de
formas distintas ¢ que o sucesso escolar ndo depende exclusivamente da inteligéncia
logico-matematica. Ao integrar essa teoria a analise da afetividade, este estudo propoe
uma abordagem inovadora e humanizadora do ensino da matematica, valorizando a
diversidade de potencialidades dos alunos e promovendo praticas mais inclusivas e
eficazes.

Além disso, a pesquisa se insere em um contexto educacional que demanda
estratégias capazes de enfrentar os desafios emocionais vivenciados pelos estudantes,
especialmente em disciplinas tradicionalmente consideradas “dificeis”. Ao compreender
como a afetividade e as inteligéncias multiplas podem ser articuladas no ensino da
matematica, este trabalho contribui para a formagao de professores mais sensiveis as
necessidades dos alunos e para a construcdo de ambientes de aprendizagem mais
acolhedores e significativos. A proposta ¢ investir em uma abordagem interdisciplinar,
revisitando teorias psicologicas, dialogando com pesquisas contemporaneas e, sobretudo,
aproximando-se das praticas cotidianas vividas em sala de aula, em que se constroem

vinculos, resisténcias e superacdes.
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A relevancia desta pesquisa reside na necessidade urgente de superar abordagens
pedagbdgicas que tratam a matematica como um saber puramente técnico e
descontextualizado da experiéncia humana. Ao ignorar as dimensoes afetivas do processo
educativo, corre-se o risco de perpetuar praticas excludentes, que refor¢am desigualdades
e desmotivam os estudantes. Diversos estudos tém demonstrado que o sucesso na
aprendizagem matematica estd fortemente relacionado a forma como os alunos se sentem
em relagdo a disciplina, ao ambiente escolar e a si mesmos enquanto aprendizes.

Nesse contexto, a Teoria das Multiplas Inteligéncias, proposta por Howard
Gardner, oferece uma contribuicao valiosa ao ampliar a compreensao sobre os diferentes
modos de aprender. Ao reconhecer que a inteligéncia l6gico-matematica ¢ apenas uma
entre varias formas de expressdo intelectual — como a inteligéncia musical, corporal-
cinestésica, interpessoal e intrapessoal —, essa teoria convida os educadores a
diversificarem suas estratégias de ensino, valorizando os talentos e as potencialidades
individuais dos alunos. Essa abordagem torna-se ainda mais potente quando articulada a
dimensdo afetiva, pois permite criar ambientes de aprendizagem mais inclusivos, nos
quais os estudantes se sentem respeitados, motivados e emocionalmente seguros.

Além disso, autores como Henri Wallon, Jo Boaler e Clodomir Santos de Morais
reforcam a importancia de integrar emocao e cognicao no processo educativo, destacando
que o afeto ndo ¢ um elemento periférico, mas sim constitutivo da aprendizagem. A partir
dessa perspectiva, o ensino da matematica pode deixar de ser um espago de sofrimento e
exclusdo para se tornar uma experiéncia significativa, criativa e transformadora.

Portanto, esta dissertacdo justifica-se pela necessidade de investigar, de forma
aprofundada, como a afetividade e as multiplas inteligéncias podem contribuir para a
constru¢do de uma relacdo mais positiva entre os estudantes € a matematica. Ao langar
luz sobre essas dimensdes, pretende-se oferecer subsidios tedricos e praticos para a
formagdo de professores e para o desenvolvimento de praticas pedagogicas que
promovam o sucesso escolar, o bem-estar emocional e o desenvolvimento integral dos
alunos.

Diante dos desafios enfrentados por estudantes dos Anos Finais do Ensino
Fundamental no processo de aprendizagem matematica — frequentemente marcados por
sentimentos de ansiedade, inseguranga ¢ desmotivagdo — torna-se urgente investigar os
fatores que contribuem para essa relacdo conflituosa com a disciplina. A literatura
especializada aponta que tais dificuldades ndo se restringem ao dominio cognitivo, mas

estao profundamente enraizadas em aspectos afetivos, como emogdes, crengas € atitudes.
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Nesse contexto, o problema de pesquisa que orienta esta dissertacdo ¢: Qual a relacdo da
afetividade com o aprendizado matematico, considerando o impacto das emocdes no
desempenho de estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental?

Essa questdo busca compreender como os vinculos emocionais estabelecidos entre
os alunos, os conteudos matematicos e os agentes educativos influenciam o engajamento,
a persisténcia e o sucesso escolar. Ao investigar essa relacdo, pretende-se contribuir para
a construgdo de praticas pedagdgicas mais sensiveis as necessidades emocionais dos
estudantes, promovendo uma experiéncia de aprendizagem mais significativa e
humanizada.

Diante do exposto, este trabalho tem como objetivo geral Investigar a conexao
entre matematica e afetividade, com foco no impacto das emocgdes sobre o desempenho
académico de estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental, explorando estratégias
pedagogicas que favorecam um ensino mais humanizado e discutindo o papel do
professor na constru¢do de ambientes de aprendizagem acolhedores e emocionalmente
seguros. Para alcancar tal proposito, foram estabelecidos os seguintes objetivos
especificos:

Analisar as bases tedricas que sustentam a relagdo entre afetividade e
aprendizagem matemadtica, considerando contribui¢cdes de autores como Henri Wallon,
Howard Gardner, Jo Boaler, entre outros.

Investigar os efeitos das emogdes — positivas e negativas — sobre o desempenho
dos alunos em matemadtica, com base em estudos empiricos € observacoes de praticas
escolares.

Sugerir praticas pedagogicas afetivas, fundamentadas na Teoria das Multiplas
Inteligéncias e em abordagens que valorizem o vinculo emocional entre professor e aluno.

Discutir o papel do professor como mediador afetivo no processo de ensino-
aprendizagem, destacando sua influéncia na constru¢cdo de ambientes que favorecam a
autoestima, a motivagao e o pertencimento dos estudantes.

A presente pesquisa foi desenvolvida por meio de uma abordagem qualitativa,
com o objetivo de compreender em profundidade as relagdes entre afetividade, multiplas
inteligéncias e o ensino da matematica nos Anos Finais do Ensino Fundamental. Para isso,
foram realizadas duas etapas complementares: a revisao bibliografica e a coleta de dados
empiricos.

No que se refere a revisdo bibliografica, A primeira etapa consistiu em uma busca

sistemdtica de produgdes académicas nas bases de dados SciELO, Google Scholar,
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CAPES Periodicos e ERIC, utilizando descritores como “afetividade e Matematica”,
“ensino de Matematica ¢ emogdes”, “relacdes professor-aluno na Matematica”, entre
outros. Foram selecionados artigos cientificos, dissertagdes, teses e livros publicados
entre os anos de 2000 e 2024, priorizando estudos que abordam o tema sob perspectivas
pedagdgicas, psicologicas e socioculturais.

A analise dos textos seguiu critérios de relevancia tematica, rigor metodologico e
contribuicao tedrica para o campo de estudo, conforme as orientacdes de Gil (2008) para
pesquisas bibliograficas. Essa etapa permitiu mapear os principais conceitos, autores e
abordagens que fundamentam a discussdo sobre afetividade no ensino da matematica,
bem como identificar lacunas e possibilidades de aprofundamento.

No que tange a coleta de dados empiricos, a segunda etapa envolveu a realizacao
de entrevistas semiestruturadas com estudantes do 8° ano do Ensino Fundamental II, em
escolas da rede publica. As entrevistas tiveram como foco compreender as percepcoes
dos alunos sobre o papel da afetividade no processo de aprendizagem matematica,
explorando suas experiéncias emocionais, atitudes diante da disciplina e estratégias que
contribuiram para seu desenvolvimento.

As questdes abordadas buscaram identificar padrdes de ansiedade, desmotivagao,
crengas sobre a propria capacidade de aprender matematica e elementos que favorecem
uma relagdo mais positiva com o contetido. As entrevistas foram gravadas, transcritas e
analisadas por meio de categorias tematicas, permitindo a construgdo de interpretacdes
que dialogam com o referencial teorico da pesquisa.

Essa combinag@o entre andlise tedrica e investigagdo empirica possibilitou uma
compreensao mais ampla e contextualizada do fendmeno estudado, contribuindo para a
elaboracdo de propostas pedagdgicas que valorizem a dimensao afetiva no ensino da
matematica. A construgdo teorica desta dissertacdo fundamenta-se em autores que, ao
longo das ultimas décadas, contribuiram significativamente para o entendimento das
relacdes entre cognicdo, emocdo e aprendizagem. Suas obras oferecem subsidios para
compreender como a afetividade e as multiplas inteligéncias influenciam o ensino da
matematica, especialmente nos Anos Finais do Ensino Fundamental.

Lev Vygotsky, tedrico russo ¢ referéncia central na compreensao da aprendizagem
como processo social e cultural. Sua concepcdo de desenvolvimento destaca a
importancia das interacdes sociais ¢ da mediagdo simbdlica, especialmente por meio da
linguagem. Vygotsky reconhece que o afeto e a cognicdo sdo indissociaveis, € que as

emocdes desempenham papel fundamental na formagdo das fungdes psicoldgicas
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superiores. No contexto da matematica, isso implica considerar o ambiente emocional e
os vinculos interpessoais como elementos que potencializam ou bloqueiam o aprendizado.
Jean Piaget, Embora tenha enfatizado o desenvolvimento cognitivo por estagios,
sua obra também reconhece que o afeto ¢ motor da ag¢ao e da constru¢ao do conhecimento.
Para ele, o interesse € a motivagdo sdo condigdes para que o sujeito interaja com o meio
e construa estruturas mentais. No ensino da matematica, essa perspectiva refor¢a a
importancia de despertar a curiosidade e o envolvimento ativo dos alunos, respeitando
seu nivel de desenvolvimento e promovendo desafios adequados.

Howard Gardner, criador da Teoria das Multiplas Inteligéncias, propde que a
inteligéncia logico-matematica € apenas uma entre diversas formas de expressao
intelectual. Essa abordagem amplia as possibilidades pedagogicas, permitindo que o
ensino da matematica seja adaptado a diferentes perfis de aprendizagem — como os
alunos que aprendem melhor por meio de recursos visuais, musicais, corporais ou
interpessoais. Ao reconhecer essa diversidade, o professor pode criar estratégias mais
inclusivas e eficazes, valorizando os talentos individuais e promovendo o engajamento
emocional.

Daniel Goleman, autor da obra “Inteligéncia Emocional”, Goleman destaca que
habilidades como autoconsciéncia, empatia, autorregulagdo e motivacdo sao
determinantes para o sucesso pessoal e académico. No contexto escolar, sua teoria reforca
a ideia de que o desenvolvimento emocional ¢ tdo importante quanto o cognitivo, e que
ambientes de aprendizagem que promovem seguranga, respeito e acolhimento favorecem
o desempenho dos alunos. No ensino da matematica, isso significa criar espacos onde os
estudantes possam expressar duvidas, superar medos e construir uma relagao positiva com
o conteudo.

Henri Wallon, propde uma abordagem integradora entre emog¢do e cognigao,
defendendo que o desenvolvimento afetivo € inseparavel do intelectual. Para ele, o afeto
¢ o primeiro sistema de relacdo com o mundo, € permanece como componente essencial
da aprendizagem ao longo da vida. No ensino da matematica, essa visao convida os
educadores a considerarem o estado emocional dos alunos como fator determinante para
sua capacidade de compreender, persistir e se desenvolver.

Jo Boaler, pesquisadora contemporanea que discute o ensino da matematica a
partir da perspectiva da mentalidade de crescimento. Boaler argumenta que ambientes
que valorizam o esfor¢o, a criatividade e a colaboragdo reduzem a ansiedade matematica

e promovem uma aprendizagem mais significativa. Sua abordagem rompe com o
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paradigma tradicional de ensino baseado em memorizacdo e competi¢do, propondo
praticas que estimulam o pensamento critico e a confianca dos alunos.

Clodomir Santos de Morais, embora mais conhecido por sua atua¢do na educacao
popular, Morais destaca que o afeto ¢ um motor da aprendizagem, especialmente em
contextos de exclusdo. Sua pedagogia da afetividade propde que o vinculo emocional
entre educador e educando ¢ essencial para a constru¢ao do conhecimento, inclusive em
disciplinas tradicionalmente vistas como “frias”, como a matematica.

Celso Antunes, educador brasileiro que propde praticas pedagogicas que integram
diferentes inteligéncias e valorizam o afeto como parte do processo de ensino. Antunes
defende que o professor deve atuar como mediador sensivel as necessidades emocionais
dos alunos, promovendo estratégias que estimulem a autoestima, a curiosidade e o prazer
de aprender. O campo de pesquisa sobre afetividade e matematica ¢ vasto e dinamico,
reunindo diferentes perspectivas tedricas e metodologicas que contribuem para a
compreensdo do papel das emogdes no processo de ensino-aprendizagem. Entre os
principais autores, destaca-se Zan et al. (2006), que investigam como atitudes e crengas
influenciam o desempenho dos estudantes. O grupo de Zan enfatiza que a percepgao do
aluno sobre suas proprias capacidades, bem como suas expectativas em relagdo ao
aprendizado da matematica, podem ser determinantes para o sucesso ou o fracasso escolar.
A partir dessa andlise, eles sugerem que intervengdes que visem modificar crengas
negativas e fomentar uma postura mais positiva diante dos desafios matematicos podem
ser eficazes na promog¢ao de melhores resultados.

Outra contribuicdo relevante ¢ de Hannula (2002), que propde um modelo
multidimensional para analisar as emogdes, expectativas e valores relacionados a
matematica. Hannula argumenta que o envolvimento emocional dos alunos nao se limita
a sentimentos pontuais, mas envolve uma complexa rede de fatores, como a motivagao,
o valor atribuido ao contetido, as experiéncias prévias e as expectativas em relagdo ao
futuro. Seu modelo permite identificar diferentes perfis afetivos e adaptar estratégias
pedagogicas as necessidades individuais, reconhecendo que cada estudante vivencia a
matematica de maneira Unica.

Jo Boaler (2016), por sua vez, aprofunda essa discussdo ao abordar o conceito de
mentalidade de crescimento e examinar como ambientes de aprendizagem que valorizam
o esforgo, a criatividade e a colaboragao podem transformar a relagao dos alunos com a
matematica. Segundo Boaler, quando os estudantes sdao incentivados a acreditar que suas

habilidades podem ser desenvolvidas por meio da dedicacdo e do trabalho em equipe,
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ocorre uma significativa redu¢cdo da ansiedade e do medo do fracasso. Além disso,
praticas pedagogicas que promovem a criatividade e o pensamento critico ajudam a
romper com o paradigma tradicional, tornando o aprendizado mais significativo e
prazeroso.

Nesse sentido, a pesquisa empirica reforga essas abordagens ao demonstrar que
intervengdes afetivas — como tutoria entre pares, grupos de apoio emocional, praticas
ludicas e projetos interdisciplinares — resultam em maior engajamento, persisténcia e
melhor desempenho em matematica (Pereira & Barbosa, 2014; Oliveira & Borim, 2019).
Essas estratégias criam um ambiente acolhedor, no qual os alunos se sentem mais seguros
para expressar duvidas, compartilhar experiéncias e superar dificuldades. Ao integrar
aspectos emocionais € sociais ao ensino, os professores conseguem estimular a autoestima
dos estudantes e favorecer o desenvolvimento integral, evidenciando que a matematica
pode ser aprendida de forma mais leve, inclusiva e efetiva.

Logo, a matematica ¢ frequentemente vista como uma disciplina objetiva e
puramente logica. No entanto, seu ensino e aprendizagem estdo profundamente
conectados as emocgdes dos alunos. Diversos estudos apontam que a relacao afetiva dos
estudantes com a Matematica pode determinar o nivel de engajamento, motivagdo e
sucesso na disciplina (Borasi, 1990).

A ansiedade matematica, por exemplo, ¢ um fendmeno amplamente estudado que
afeta a capacidade de processamento e retengdo de informagdes numéricas (Ashcraft &
Faust, 1994). Por outro lado, quando os alunos experimentam sentimentos de
pertencimento, incentivo e seguranga emocional no ambiente escolar, hd uma reducao
significativa nos bloqueios cognitivos, favorecendo o aprendizado.

A ansiedade matematica, por exemplo, ¢ um fenomeno amplamente estudado que
afeta a capacidade de processamento e reten¢do de informagdes numéricas (Ashcraft &
Faust, 1994). Por outro lado, quando os alunos experimentam sentimentos de
pertencimento, incentivo e seguranga emocional no ambiente escolar, ha uma reducao
significativa nos bloqueios cognitivos, favorecendo o aprendizado.

Esses autores, com suas diferentes abordagens, convergem na ideia de que o
ensino da matematica ndo pode ser dissociado das dimensdes emocionais e subjetivas do
estudante. Ao integrar afetividade e multiplas inteligéncias, é possivel construir praticas
pedagogicas mais humanas, inclusivas e eficazes, capazes de transformar a relagao dos

alunos com a matematica e promover seu desenvolvimento integral.
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Inicialmente, esperava-se que os dados revelassem a presencga significativa de
fatores emocionais na relagdo dos estudantes com a matemadtica, especialmente
sentimentos de ansiedade, inseguranga e desmotivacdo. A pesquisa também visava
identificar indicios de que os alunos possuem diferentes estilos de aprendizagem, nem
sempre contemplados pelas abordagens tradicionais de ensino. Com base na Teoria das
Multiplas Inteligéncias, previa-se que os estudantes demonstrassem preferéncias por
estratégias visuais, corporais, musicais ou interpessoais, evidenciando a necessidade de
praticas pedagogicas mais diversificadas e afetivamente sensiveis.

Além disso, esperava-se que os alunos reconhecessem a importancia do vinculo
com o professor e do ambiente escolar acolhedor como fatores que influenciam
positivamente sua motivacao e desempenho em matematica. A pesquisa buscava, portanto,
confirmar que a afetividade ndo ¢ um elemento periférico, mas central no processo de
ensino-aprendizagem, especialmente em disciplinas tradicionalmente vistas como
abstratas e desafiadoras.

O instrumento de coleta de dados — um formulario eletronico composto por nove
questdes, sendo trés abertas e seis fechadas — foi respondido por 31 estudantes,
representando uma amostra significativa dentro do contexto da turma. Os resultados
obtidos confirmam, em grande parte, as expectativas iniciais da pesquisa.

As respostas abertas revelaram uma diversidade de sentimentos em relacdo a
matematica, com destaque para relatos de ansiedade diante de avaliagdes, dificuldade de
concentracdo durante as aulas e medo de errar. No entanto, também emergiram
manifestagdes de curiosidade, prazer em resolver desafios e valorizagdo da matematica
como ferramenta para a vida cotidiana, especialmente quando os conteudos sdo
apresentados de forma contextualizada e acessivel.

As questdes fechadas permitiram identificar padrdes mais amplos: a maioria dos
alunos reconheceu que seu desempenho melhora quando se sentem emocionalmente
seguros ¢ apoiados pelo professor. Muitos indicaram preferéncia por atividades praticas,
visuais e colaborativas, alinhadas as inteligéncias espacial, corporal-cinestésica e
interpessoal. Esses dados refor¢gam a importancia de diversificar as estratégias de ensino,
respeitando os diferentes modos de aprender e promovendo um ambiente afetivamente
positivo.

De modo geral, os resultados alcancados evidenciam que a afetividade
desempenha papel decisivo na aprendizagem matematica, influenciando ndo apenas o

desempenho académico, mas também a motivagdo, a autoestima e o engajamento dos
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estudantes. A andlise dos dados empiricos confirma que praticas pedagogicas que
valorizam o afeto, a escuta ativa e a diversidade de inteligéncias contribuem para
transformar a relagdo dos alunos com a matematica, tornando-a mais significativa,
prazerosa e eficaz.

Em termos de estrutura, esta dissertagdo estd organizada em seis capitulos, além
das referéncias bibliograficas, de modo a garantir uma abordagem coerente e aprofundada
sobre a relacdo entre matematica, afetividade e multiplas inteligéncias.

Na Introducdo, apresenta-se o tema da pesquisa, sua contextualizagdo,
justificativa, problema de pesquisa, objetivos, metodologia e principais autores e obras,
delineando os caminhos tedricos e empiricos que sustentam o estudo.

O Capitulo 1, Aprendizagem matematica e multiplas inteligéncias— bases
tedricas, sentidos e desafios, discute os fundamentos teodricos da aprendizagem
matematica, com destaque para a Teoria das Multiplas Inteligéncias de Howard Gardner.
Sao exploradas as diferentes formas de expressdo intelectual e suas implicagdes para o
ensino da matematica, considerando que os alunos aprendem de maneiras diversas — por
meio de linguagens visuais, corporais, musicais, interpessoais, entre outras. Também sao
abordadas contribuicdes de autores como Celso Antunes ¢ Henri Wallon, que articulam
cogni¢do e afetividade no processo educativo.

No capitulo 2, Praticas pedagogicas afetivas — experiéncias, estratégias e
caminhos para a inovagao, sao analisadas propostas pedagogicas que valorizam o vinculo
emocional entre professor e aluno, com base em estudos de Jo Boaler, Clodomir Santos
de Morais, Zan et al. e Hannula. S3o discutidas também estratégias como tutoria entre
pares, atividades ludicas, projetos interdisciplinares e ambientes de aprendizagem
colaborativos, que favorecem o engajamento, a autoestima e a superacdo da ansiedade
matematica.

No capitulo da Metodologia, sera descrito o percurso tedrico da pesquisa, o recorte
temporal e os critérios de inclusdo, exclusao e palavras-chave. Ja a Analise dos Resultados
apresenta os resultados da pesquisa de campo realizada com estudantes do 8° ano do
Ensino Fundamental Anos Finais. A partir de entrevistas semiestruturadas, sdo analisadas
as percepgdes dos alunos sobre a matematica, suas experiéncias emocionais, crencgas
sobre suas capacidades e os fatores que influenciam sua relagdo com a disciplina. Os
dados sdo organizados em categorias tematicas e interpretados a luz do referencial teorico,

permitindo identificar padrdes e propor intervengdes pedagogicas.
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As Consideragdes Finais, por sua vez, reinem as principais conclusdes da
pesquisa, destacando a importadncia da afetividade e da valorizacdo das multiplas
inteligéncias no ensino da matematica. Sao apresentadas sugestdes para a pratica docente,
bem como indicagdes para futuras pesquisas que possam aprofundar o tema em diferentes
contextos educacionais.

Por fim, as Referéncias Bibliograficas listam as obras, artigos, teses e documentos
consultados ao longo da pesquisa, seguindo as normas da ABNT, garantindo o rigor
académico e a credibilidade das fontes utilizadas.

Essa organizagdo visa proporcionar ao leitor uma compreensdo progressiva e
integrada do tema, articulando teoria e pratica, emocdo e cognicdo, com vistas a

constru¢ao de um ensino matematico mais humano, inclusivo ¢ eficaz.
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2 APRENDIZAGEM MATEMATICA E MULTIPLAS INTELIGENCIAS—
BASES TEORICAS, SENTIDOS E DESAFIOS

A aprendizagem da Matematica tem sido tradicionalmente associada a logica
formal, a abstragdo e ao raciocinio dedutivo. Contudo, nas ultimas décadas, pesquisas em
Psicologia Cognitiva e Educacao tém ampliado essa visao, reconhecendo que o processo
de aprender Matematica envolve dimensdes que vao além do dominio l6gico-matematico.
Nessa perspectiva, a teoria das Multiplas Inteligéncias, proposta por Howard Gardner
(1983), apresenta-se como um importante referencial para compreender a diversidade de
modos pelos quais os sujeitos aprendem e expressam o conhecimento matematico.

Ao considerar a aprendizagem como um processo dinamico, contextual e afetivo,
torna-se possivel entender que os alunos mobilizam diferentes inteligéncias — linguistica,
espacial, corporal-cinestésica, interpessoal, intrapessoal, musical, naturalista e 16gico-
matematica — em graus variados, conforme as demandas cognitivas e emocionais das
situacdes de aprendizagem. Assim, o ensino da Matematica, ao incorporar essa
perspectiva, pode favorecer o desenvolvimento integral do sujeito, valorizando ndo
apenas o desempenho 16gico, mas também a criatividade, a comunicagao, a sensibilidade
¢ a interagao social.

Neste capitulo, discutem-se os fundamentos tedricos da teoria das multiplas
inteligéncias e suas implicagdes para o ensino e aprendizagem da Matematica,
articulando-os com a afetividade, com as praticas pedagdgicas e com os desafios
enfrentados no contexto escolar contemporaneo.

A afetividade tem sido amplamente estudada no campo da psicologia e da
educacdo. Piaget (1973) também reconhece a relevancia da afetividade, mas enfatiza que
o desenvolvimento cognitivo ocorre por meio da interagdo com o meio. Segundo ele,
emocodes influenciam a forma como os alunos enfrentam no dia a dia.

Apesar de ser frequentemente associado ao desenvolvimento cognitivo, Jean
Piaget (1973) ndo desconsidera a importancia da afetividade, concebendo-a como a "fonte
energética" que impulsiona a atividade cognitiva. A afetividade, para Piaget, ndo altera as
estruturas cognitivas em si, mas as motiva e as energiza. Em outras palavras, um aluno
pode ter a capacidade l6gica-matematica para resolver um problema, mas ¢ a afetividade
(seus sentimentos, interesses € motivacao) que o leva a se engajar na tarefa. Nessa
perspectiva, o desenvolvimento cognitivo ocorre por meio da interagdo com o meio, € a

afetividade influencia a intensidade e a dire¢ao dessa interagdo. Essa complementaridade
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entre afeto e cognicdo sugere que o professor deve ndo apenas focar na transmissao de
conceitos matematicos, mas também despertar o interesse ¢ a curiosidade dos alunos,
reconhecendo que as emogdes vivenciadas no dia a dia escolar t€ém um papel crucial no

aprendizado, como afirma Piaget (1973):

E 6bvio que uma educagdo do pensamento, da razdo e da propria logica
€ necessaria e que € a condi¢do primeira da educagao da liberdade. Nao
¢ suficiente preencher a memoria de conhecimentos tteis para fazer
homens livres: € preciso formar inteligéncias ativas (Piaget, 1973).

Ainda a esse propdsito, Piaget faz a seguinte consideracao:

A escola tradicional oferece ao aluno uma quantidade consideravel de
conhecimentos e lhe proporciona a ocasiao de aplica-los em problemas
e exercicios variados: ela “enriquece” assim o pensamento ¢ o submete,

\

como se costuma dizer, a uma “ginastica intelectual”, a qual caberia
consolida-lo e desenvolvé-lo. No caso do esquecimento (e todos nds
sabemos o pouco que resta dos conhecimentos adquiridos na escola,
cinco, dez ou vinte anos apds o término dos estudos secundarios) tem
ela a0 menos a satisfacdo de haver exercido a inteligéncia; pouco
importa que se haja esquecido por completo a definicdo do co-seno, as
regras da quarta conjugacdo latina ou as datas da historia militar: o
essencial ¢ té-las conhecido (Piaget, 1973 p. 61-62).

Nesta mesma linha de pensamento, Henri Wallon, por sua vez, destaca que a
cognic¢do nao pode ser dissociada das emocgdes, pois a afetividade exerce influéncia direta
na forma como os individuos processam e internalizam o conhecimento. Nessa
perspectiva, Wallon (2007) refor¢a que o desenvolvimento intelectual ocorre integrado ao
emocional, sendo impossivel separar o pensar do sentir. Essa compreensao ¢ essencial
para educadores, pois revela que o ambiente escolar, as relagdes interpessoais € o clima
emocional da sala de aula tém impacto direto na construcao do saber.

Conforme aponta Wallon (2007, p. 113), “as exigéncias da descri¢do obrigam a
tratar de forma distinta alguns grandes conjuntos funcionais, o que certamente nao pode
ser feito sem certa artificialidade”. Essa observagdo revela a complexidade inerente a
tentativa de compartimentalizar fendmenos humanos que, na pratica, se manifestam de
maneira integrada e dinamica. Ao abordar os conjuntos funcionais da afetividade e da
cognicdo, ¢ necessario reconhecer que essa separagdo analitica tem carater

exclusivamente metodoldgico e ndo ontologico. Ou seja, embora sejam apresentados de

forma distinta para fins de compreensao e sistematizacao teorica, afetividade e cognigao
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constituem dimensodes interdependentes do funcionamento psiquico e da aprendizagem.

A esse respeito, ele afirma:

E contra a natureza tratar a crianga fragmentariamente. Em cada idade,
ela constitui um conjunto indissocidvel e original. Na sucessao de suas
idades, ela ¢ um inico e mesmo ser em curso de metamorfoses. Feita
de contrastes e de conflitos, a sua unidade sera por isso ainda mais
susceptivel de desenvolvimento e de novidade. (Wallon, 2007, p. 198).

Em oposicdo as concepcdes fragmentadas do desenvolvimento humano, Henri
Wallon propde uma abordagem que reconhece a crianga ndo como um ser em déficit ou
como um adulto em formagdo, mas como uma pessoa plena, situada em um estagio
especifico de seu percurso evolutivo. Essa perspectiva rompe com a visdo tradicional que
reduz a infancia a uma fase preparatoria, marcada pela auséncia de atributos considerados
proprios da maturidade. Ao atribuir a crianga um estatuto de sujeito, Wallon reivindica
seu reconhecimento como portadora de direitos, desejos e capacidades que devem ser
compreendidos e respeitados em sua singularidade e contexto.

Tal posicionamento exige uma revisdo critica das praticas pedagogicas e das
teorias educacionais que, historicamente, t€ém objetificado a crianga, tratando-a como
receptora passiva de contetdos ou como um ser a ser moldado segundo padrdes adultos.
A concepgao walloniana da pessoa como um conjunto funcional integrado — formado
pela articulagdo entre dimensdes organicas, afetivas, cognitivas e sociais — desloca o
foco da educacdo para uma abordagem mais humanizada e dialdgica, em que o
desenvolvimento ¢ entendido como um processo complexo, ndo linear, permeado por
tensdes, rupturas e reorganizacdes.

Na teoria de Wallon, o desenvolvimento da pessoa ocorre por meio da interacao
constante entre o organismo € o meio, sendo este ultimo predominantemente social. Essa
interagdo nao se da de forma homogénea ou progressiva, mas sim por meio de alternancias
na predominancia dos conjuntos funcionais — afetividade, cognicdo e motricidade —
que se revezam ao longo dos estagios de desenvolvimento. Nos momentos em que o
movimento ¢ voltado para o interior do sujeito, como nos estagios impulsivo-emocional,
personalismo, puberdade e adolescéncia, hd uma prevaléncia da afetividade, marcada por
uma forga centripeta que direciona a atencdo para si mesmo, para a construcdo da
identidade e para os vinculos emocionais.

Por outro lado, nos estadgios sensorio-motor, projetivo e categorial, 0 movimento

¢ centrifugo, voltado para o exterior, para a exploragdo do mundo e para a relagdo com o
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outro, o que favorece a predominancia do conjunto funcional cognitivo. Essa alternincia
revela que o desenvolvimento humano ¢ atravessado por fases em que diferentes
dimensdes ganham destaque, mas nunca atuam de forma isolada. Afetividade e cognicao,
portanto, estdo em constante didlogo, influenciando-se mutuamente e contribuindo para
a formagao integral do sujeito:

No campo da Educacdo Matematica, essa compreensao ¢ fundamental para pensar
praticas pedagdgicas que considerem nao apenas o desenvolvimento l6gico-formal, mas
também os aspectos emocionais e relacionais envolvidos na aprendizagem. Ao
reconhecer a crianga como sujeito de desejo, de linguagem e de pensamento, abre-se
espaco para uma educagdo mais inclusiva, sensivel as multiplas inteligéncias e as
singularidades de cada estudante.

Na perspectiva educativa inspirada na teoria de Henri Wallon, o conceito de
integragdo ocupa um lugar central na compreensdo do desenvolvimento humano e na
formagdo do educando. Longe de tratar as dimensdes da pessoa — como afetividade,
cognicdo e motricidade — de forma isolada, Wallon propde uma abordagem que
reconhece a interdependéncia e a articulacdo dindmica entre esses aspectos, considerando
que o sujeito se constitui na relagdo com o meio, em especial o meio social.

Ja Mahoney (2008, p. 15) descreve com clareza essa concepc¢ao, destacando que
a integragdo ndo ¢ apenas uma juncdo de partes, mas um processo continuo de sintese
entre os diferentes conjuntos funcionais que compdem o ser humano. Essa visdo implica
compreender o educando como um sujeito em constante transformacdo, cujas
experiéncias emocionais, corporais e intelectuais se entrelacam na constru¢do de sua

identidade e de seus saberes:

O motor, o afetivo, o cognitivo, a pessoa, embora cada um desses
aspectos tenha identidade estrutural e funcional diferenciada, estdo tdo
integrados que cada um ¢é parte constitutiva dos outros. Sua separagéo
se faz necessaria apenas para a descricdo do processo. Uma das
consequéncias dessa interpretacao ¢ de que qualquer atividade humana
sempre interfere em todos eles. Qualquer atividade motora tem
ressonancias afetivas e cognitivas; toda disposi¢do afetiva tem
ressonancias motoras e cognitivas; toda operagdo mental tem
ressonancias afetivas e motoras. E todas essas ressondncias t€ém um
impacto no quarto conjunto: a pessoa, que, a0 mesmo tempo em que
garante essa integracao, € resultado dela.

No campo da Educacdo Matematica, essa concepg¢ao integradora desafia praticas

pedagogicas que privilegiam exclusivamente o raciocinio ldgico-formal,
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desconsiderando os aspectos afetivos e relacionais envolvidos na aprendizagem. Ao
reconhecer que o pensamento matematico se desenvolve em didlogo com as emogdes,
com 0 corpo € com o contexto social, abre-se espaco para praticas mais inclusivas, que
valorizam as multiplas inteligéncias e respeitam os ritmos e singularidades dos estudantes.

A integracdo, portanto, ndo ¢ apenas um principio tedrico, mas uma diretriz ética
e pedagogica que orienta o olhar do educador para a totalidade do sujeito. Ela convida a
constru¢do de ambientes educativos que favoregam o desenvolvimento integral,
promovendo experiéncias significativas que mobilizem diferentes formas de pensar,
sentir e agir.

Entdo temos que essa inter-relagdo se torna ainda mais evidente. A resolugdo de
problemas, por exemplo, ndo envolve apenas operagdes logicas e raciocinio formal, mas
também aspectos emocionais como motivacao, autoconfianca, ansiedade e perseveranca.
A afetividade pode potencializar ou bloquear processos cognitivos, influenciando
diretamente o desempenho e a construcao de significados matematicos. Da mesma forma,
a cogni¢ao pode modular estados afetivos, promovendo sentimentos de realizagdao ou
frustragao.

Ao integrar a teoria das multiplas inteligéncias de Gardner (1994), amplia-se ainda
mais essa perspectiva, reconhecendo que os sujeitos aprendem de formas diversas,
mobilizando inteligéncias 16gico-matemadtica, interpessoal, intrapessoal, espacial, entre
outras. Cada uma dessas inteligéncias estd atravessada por componentes afetivos e
cognitivos, que se entrelagam na experi€ncia de aprender matematica.

A Teoria das Multiplas Inteligéncias (MI) surgiu a partir dos estudos de Howard
Gardner (1983), psicologo e pesquisador da Universidade de Harvard, que questionou a
concepedo tradicional de inteligéncia tinica, medida por testes padronizados de QI. Para
Gardner, a inteligéncia deve ser compreendida como um conjunto de capacidades e
potencialidades humanas que se manifestam de diferentes maneiras, conforme o contexto
cultural e as experiéncias individuais.

De acordo com Gardner (1995, p. 33), “a inteligéncia € a capacidade de resolver
problemas ou de criar produtos que sejam valorizados em um ou mais contextos culturais”.
Essa definicdo amplia o conceito tradicional de inteligéncia, deslocando o foco do
desempenho mensuravel para a funcionalidade adaptativa e criativa da mente humana.
Assim, em lugar de uma inteligéncia tnica e hierarquizada, Gardner prop0s a existéncia
de oito inteligéncias relativamente autdbnomas, que operam em conjunto, mas de maneira

diferenciada em cada individuo.
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Nesse contexto, os estudos de Howard Gardner (1994, 1995) representaram uma
ruptura paradigmatica significativa no campo da psicologia cognitiva e da educagdo. Ao
propor a Teoria das Inteligéncias Multiplas, Gardner questiona o modelo unidimensional
de inteligéncia — centrado em habilidades l6gico-matemadticas e linguisticas — e
introduz uma concep¢do multidimensional, segundo a qual “as multiplas faculdades
humanas sdo independentes em graus significativos” (Gardner, 1995, p. 29). Essa
abordagem amplia o entendimento sobre o potencial humano, reconhecendo que
individuos podem manifestar competéncias distintas em areas como musica, espago,
corpo, relagdes interpessoais, introspec¢do, natureza, entre outras.

A teoria gardniana nd3o apenas identifica essas inteligéncias como facetas
autdbnomas da cognicdo, mas também destaca sua interdependéncia. Gardner observa que
os sistemas simbolicos associados a uma forma de inteligéncia — como a linguagem
verbal, os numeros ou os gestos — podem ser transpostos e utilizados em outras formas
de expressdo e resolugcdo de problemas. Essa mobilidade simbdlica revela que, embora
cada inteligéncia possua estrutura e funcionamento proprios, elas dialogam entre si,
colaborando na constru¢do de significados e na elaboracdo de respostas criativas e
contextualizadas.

Mesmo reconhecendo essa possibilidade de migragao entre inteligéncias, Gardner
reafirma a importancia de tratar todas elas com equidade, afirmando estar “convencido
de que todas as inteligéncias tém igual direito a prioridade” (Gardner, 1995, p. 15). Essa
afirmacao tem implicagdes profundas para a pratica pedagogica, pois desafia modelos
escolares que privilegiam apenas determinadas formas de saber, marginalizando
estudantes cujas habilidades se manifestam em outras dimensoes.

A operacionalizagdo dessa teoria se deu por meio de uma proposta metodologica
inovadora, que inverteu o foco tradicional das pesquisas sobre cogni¢dao. Em vez de partir
de testes padronizados para medir habilidades especificas, Gardner e sua equipe passaram
a investigar a resolu¢do de problemas em contextos reais, buscando identificar quais
inteligéncias eram mobilizadas espontaneamente pelos sujeitos. Essa mudanga de
perspectiva valorizou a diversidade de estratégias cognitivas e afetivas envolvidas na
aprendizagem, oferecendo subsidios para praticas educacionais mais inclusivas e
sensiveis as singularidades dos estudantes.

No ensino de Matematica, essa abordagem ¢ especialmente relevante, pois permite
reconhecer que o pensamento matematico pode emergir de diferentes formas de

inteligéncia — seja pela visualizagdo espacial, pela ldgica, pela sensibilidade musical,
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pela interag@o social ou pela introspec¢do. Ao considerar essa multiplicidade, o ensino da
matematica torna-se mais acessivel, significativo e afetivamente acolhedor, promovendo
o desenvolvimento integral dos educandos.

Portanto, a Teoria das Inteligéncias Multiplas, proposta por Howard Gardner,
rompe com a concep¢do tradicional de inteligéncia como uma habilidade Unica,
mensuravel e universalmente padronizada. Em uma de suas afirmagdes mais
emblematicas, Gardner (1994, p. 45) declara que “ndo hé e jamais havera uma lista Unica,
irrefutavel e universalmente aceita de inteligéncias humanas”, evidenciando que a
inteligéncia ndo pode ser reduzida a um constructo fixo ou a uma entidade fisica passivel
de verificacdo empirica direta. Em vez disso, ela se manifesta por meio de
comportamentos observaveis, contextuais e culturalmente situados.

e Essas inteligéncias sdo:
e Loégico-matematica: relacionada ao raciocinio dedutivo, a resolu¢ao de problemas

e a capacidade de reconhecer padrdes e estruturas abstratas;

e Linguistica: ligada ao uso da linguagem oral e escrita para comunicar e representar
ideias;

e Espacial: referente a habilidade de visualizar, representar e transformar o espago;

e Corporal-cinestésica: expressa pela coordenac¢do e controle do corpo para resolver
problemas ou criar produtos;

e Musical: sensibilidade a ritmos, sons e padrdoes harmonicos;

e Interpessoal: capacidade de perceber e compreender os sentimentos, intengdes e
motivagdes dos outros;

e Intrapessoal: autoconhecimento e capacidade de reflexao sobre si mesmo;

e Naturalista: habilidade de reconhecer padrdes no mundo natural e classifica-los.

Para Gardner (1999), cada inteligéncia constitui uma forma legitima de
compreender o mundo e de aprender, sendo que a educagdo deve reconhecer e estimular
essas multiplas potencialidades. Essa perspectiva contrasta com a pratica escolar
tradicional, centrada predominantemente na valorizacdo das inteligéncias ldogico-

matematica e linguistica, em detrimento das demais.

Essa perspectiva amplia o entendimento sobre o potencial humano, reconhecendo

que diferentes individuos expressam suas capacidades de maneiras diversas, conforme
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suas experiéncias, contextos sociais e oportunidades de aprendizagem. A inteligéncia,
portanto, ¢ um fendmeno dinamico, plural e relacional, que se revela nas intera¢des do
sujeito com o mundo € com os outros. Ao deslocar o foco da mensuracdo para a
observagdo de competéncias em acdo, Gardner propde uma abordagem mais inclusiva e
sensivel as singularidades dos sujeitos.

Em se tratando de ensino de Matematica, essa concepcdo tem implicagdes
profundas. Ao considerar que o raciocinio l6gico-matematico ¢ apenas uma entre varias
formas legitimas de inteligéncia, abre-se espago para praticas pedagdgicas que valorizem
outras dimensdes do saber, como a inteligéncia espacial, musical, interpessoal e
intrapessoal. Isso permite que estudantes que ndo se destacam nos modelos tradicionais
de avaliag¢ao possam ser reconhecidos por suas habilidades em outras areas, promovendo
uma educac¢do mais equitativa e afetivamente acolhedora.

A aprendizagem matematica, quando vista a luz da teoria das multiplas
inteligéncias, deixa de ser um processo restrito a manipulagdo simbolica e passa a ser
compreendida como uma atividade cognitiva, afetiva e culturalmente situada. Gardner
(1995) argumenta que a inteligéncia légico-matematica ¢ apenas uma das formas pelas
quais o ser humano interage com o mundo, e que o desenvolvimento de competéncias
matematicas pode se apoiar em outras inteligéncias complementares.

Por exemplo, a inteligéncia espacial pode ser mobilizada na visualizagdo de
figuras geométricas e na interpretacdo de graficos; a corporal-cinestésica pode ser
utilizada em atividades manipulativas e experimentais; a inteligéncia musical pode
contribuir para a compreensdo de padrdes e sequéncias; e as inteligéncias interpessoal e
intrapessoal influenciam diretamente a motiva¢do, a autoconfianga e a regulagdo
emocional diante dos desafios matematicos.

Segundo Antunes (2001), o papel do professor é criar condigdes para que cada
estudante possa ativar e integrar suas inteligéncias, conectando-as aos conceitos
matematicos em estudo. Essa integragdo amplia o sentido da aprendizagem, pois favorece
a construgdo de significados pessoais e coletivos. O ensino, portanto, deve ser planejado
com base na diversidade de estilos cognitivos, oferecendo diferentes caminhos de acesso
ao conhecimento matematico.

Nesse contexto, a Matematica deixa de ser vista como um conjunto de verdades
absolutas e passa a ser compreendida como uma linguagem humana, que se expressa de
formas maultiplas e simbdlicas. D’Ambrosio (1996) refor¢ca essa visdao ao propor o

conceito de Etnomatematica, que reconhece a existéncia de diferentes modos de produzir,
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organizar € comunicar saberes matematicos em distintos contextos culturais. Tal
perspectiva aproxima-se da teoria de Gardner ao valorizar as formas plurais de
inteligéncia e de pensamento, reconhecendo a Matematica como uma constru¢do humana,
atravessada por valores, afetos e praticas sociais.

Além disso, ao entender a inteligéncia como um constructo que emerge dos
comportamentos e das relagdes, o professor é convidado a observar seus alunos de forma
mais atenta e empatica, reconhecendo que o desenvolvimento cognitivo esta
profundamente entrelacado com aspectos afetivos, sociais e culturais. Essa abordagem
favorece a constru¢do de ambientes de aprendizagem mais ricos, nos quais o erro € visto
como parte do processo, a diversidade ¢ valorizada e o conhecimento ¢ construido de

forma colaborativa e significativa.

Nesse sentido, para Gardner (1994, p. 278):

Nao deveriamos pensar nas inteligéncias como envolvidas numa
situacdo de soma zero: nem deveriamos tratar da teoria das inteligéncias
multiplas como um modelo hidraulico, onde um aumento em uma
inteligéncia necessariamente impde o decréscimo em outra.

Portanto, ao apresentar separadamente os conjuntos funcionais da afetividade e da
cognicdo, buscamos apenas facilitar a exposi¢do dos conceitos, sem perder de vista que,
na realidade educacional, esses elementos operam em constante interacdo, moldando os
modos como os estudantes se relacionam com o saber matemadtico e com os desafios que
ele impde.

A relagdo entre afetividade e inteligéncia ¢ um tema recorrente nas teorias do
desenvolvimento humano. Vygotsky (1991) enfatiza que o pensamento € a emogao sao
processos interdependentes e indissocidveis, sendo a afetividade um componente
essencial da atividade cognitiva. Para ele, “toda fungdo psicologica superior ¢ mediada
socialmente e carregada de emogao”. Assim, o modo como o aluno se sente em relacao a
Matematica — se confiante, ansioso, motivado ou frustrado — influencia diretamente sua
disposi¢do para aprender.

Da mesma forma, Wallon (1975) ja afirmava que a afetividade e a inteligéncia
formam uma unidade dialética no processo de aprendizagem. Para o autor, o
desenvolvimento cognitivo so se realiza plenamente quando ha equilibrio entre o dominio

afetivo e o dominio intelectual. No contexto do ensino da Matematica, isso implica
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compreender que a resolucdo de problemas, a abstragdo e o raciocinio logico sdo
fortemente impactados pelas emogdes, atitudes e crengas dos estudantes.

Borba e Penteado (2016) refor¢am que, no campo da Educagdo Matematica, a
dimensdo afetiva tem sido historicamente negligenciada, embora exerga papel decisivo
na formacao de significados e no engajamento dos alunos. A incorporagdo da afetividade
e das maltiplas inteligéncias no ensino da Matematica propicia, portanto, um ambiente de
aprendizagem mais inclusivo, criativo e humano, onde o erro ¢ visto como parte do
processo ¢ a diversidade de modos de pensar ¢ valorizada como riqueza cognitiva.

Henri Wallon, por sua vez, oferece uma perspectiva ainda mais integrada,
destacando que a cogni¢do ndao pode ser dissociada das emocgdes. Para ele, o
desenvolvimento humano ¢ um processo dialético, no qual as dimensdes motora, afetiva
e cognitiva se alternam e se integram ao longo das diferentes fases. A afetividade ndo ¢
apenas um motor, mas um componente permanente e central da acdo e do
desenvolvimento intelectual. O pensamento, na visdo walloniana, ¢ inseparavel do sentir.
Essa compreensdo ¢ essencial para educadores, pois demonstra que o ambiente escolar,
as relacdes interpessoais € o clima emocional da sala de aula impactam diretamente a
constru¢ao do conhecimento.

Um ambiente acolhedor e seguro, no qual o professor valoriza a expressao das
emogdes, pode potencializar o aprendizado. Em contrapartida, um clima de medo e
ansiedade pode bloquear o acesso do aluno ao seu proprio potencial cognitivo. Assim, o
professor deve estar atento as manifestagdes emocionais dos alunos e saber como interagir
com elas de forma a favorecer o processo de aprendizagem.

A afetividade ¢, portanto, um componente essencial da aprendizagem, estando
intimamente relacionada a motiva¢do e ao desempenho académico dos alunos. Wallon
(2007) defende que a afetividade influencia a cognigdo e a memoria, desempenhando
papel determinante na forma como os individuos assimilam e processam informagdes.
Isso significa que sentimentos de seguranca, pertencimento e valorizacdo podem
potencializar a capacidade de aprender, enquanto emog¢des negativas, como medo e
ansiedade, podem bloquear ou dificultar esse processo.

Ao considerar essas questdes, o professor pode utilizar estratégias que promovam
um ambiente acolhedor, favorecendo o engajamento e a participacdo ativa dos estudantes.
Assim sendo, Wallon (2007) destaca que a cogni¢dao nao pode ser dissociada das emogdes,
pois a afetividade exerce influéncia direta na forma como os individuos processam e

internalizam o conhecimento.
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Fica evidente, entdo, que a afetividade ¢ um componente essencial da
aprendizagem e esta intimamente relacionada a motivagdo e ao desempenho académico.
Wallon (2007) defende que a afetividade influencia a cognicdo e a memodria,
desempenhando um papel determinante na forma como os individuos assimilam e
processam informagoes.

Ainda nessa esteira de pensamento, segundo Lev Vygotsky (1998), a
aprendizagem ocorre em um contexto social, sendo mediada por interacdes afetivas que
contribuem para a constru¢do do conhecimento. Sua teoria da zona de desenvolvimento
proximal enfatiza a importancia do apoio emocional e cognitivo na evolu¢do do
aprendizado. O papel do professor, segundo Vygotsky, vai além de transmitir contetdos:
ele atua como mediador, estimulando o didlogo, a cooperagdo e o respeito mutuo. As
interagdes sociais e emocionais sdo fundamentais para o desenvolvimento, pois permitem
que o aluno avance em seu potencial por meio do suporte dos colegas e do educador.
Assim, o ambiente escolar deve ser pensado como espaco de trocas, no qual o vinculo
afetivo contribui para superar desafios e construir saberes significativos.

Vygotsky (1998) destaca ainda que as interagdes sociais € emocionais no
desenvolvimento do conhecimento sdo essenciais, apresentando o conceito de zona de
desenvolvimento proximal, que enfatiza o papel do professor e do ambiente escolar na
construc¢do do aprendizado. Essa abordagem valoriza a importancia de se considerar ndo
apenas o conteudo ensinado, mas também as relagdes interpessoais estabelecidas em sala
de aula, que podem favorecer ou dificultar o processo de aprendizagem.

O reconhecimento do contexto social e afetivo como parte integrante do
desenvolvimento cognitivo amplia o olhar sobre a educacdo, indicando que o sucesso
escolar depende também de fatores emocionais e relacionais. Segundo Vygotsky (1998),
a aprendizagem ocorre em um contexto social, sendo mediada por interagdes afetivas que
contribuem para a constru¢ao do conhecimento. Sua teoria da zona de desenvolvimento
proximal enfatiza a importancia do apoio emocional e cognitivo na evolugdo do
aprendizado.

A teoria de Lev Vygotsky (1998) complementa e amplia essa visao, ao enfatizar
que a aprendizagem ocorre em um contexto social e ¢ mediada por interagdes afetivas.
Seu conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) destaca que o aprendizado
ndo se limita ao que o aluno ja consegue fazer sozinho (Zona de Desenvolvimento Real),
mas também ao que ele pode realizar com o apoio de um mediador (professor ou colega).

Esse apoio, para Vygotsky, ¢ tanto cognitivo quanto emocional. A mediacao afetiva,
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através do didlogo, da cooperagdo e do respeito mutuo, ¢ fundamental para que o aluno
se sinta seguro ¢ motivado a avangar na ZDP. Nessa perspectiva, o professor vai além do
papel de transmissor de conteudo, atuando como um mediador que estimula a troca e o
vinculo afetivo. As interagdes sociais € emocionais na sala de aula sdo, portanto,
essenciais para a constru¢ao do conhecimento, permitindo que o aluno supere desafios e
construa saberes de forma significativa. A aprendizagem se torna um processo de mao
dupla, onde o vinculo afetivo potencializa o desenvolvimento cognitivo.

A luz das contribui¢des de Vygotsky (1998), a Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP) pode ser compreendida como o espago potencial no qual o sujeito,
impulsionado por interagdes afetivas e cognitivas significativas, € capaz de avangar em

sua aprendizagem com o apoio de um mediador mais experiente:

(...) a distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solug@o independente de problemas, ¢ o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de
problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colabora¢do com os
companheiros mais capazes (p. 97).

Portanto Vygotsky (1998) destaca a importancia das interagdes sociais e
emocionais no desenvolvimento do conhecimento, apresentando o conceito de zona de
desenvolvimento proximal, que enfatiza o papel do professor e do ambiente escolar na
construgdo do aprendizado.

Desse modo, a afetividade tem sido amplamente estudada no campo da psicologia
e da educagdo, sendo reconhecida como um dos pilares fundamentais para compreender
o desenvolvimento humano e o processo de aprendizagem. Henri Wallon, por exemplo,
destaca que a cogni¢do ndo pode ser dissociada das emogdes, pois a afetividade exerce
influéncia direta na forma como os individuos processam e internalizam o conhecimento.
Nessa perspectiva, Wallon (2007) refor¢ca que o desenvolvimento intelectual ocorre
integrado ao emocional, sendo impossivel separar o pensar do sentir.

Essa compreensdo ¢ essencial para educadores, pois revela que o ambiente escolar,
as relacdes interpessoais € o clima emocional da sala de aula tém impacto direto na
construcdo do saber e no engajamento dos alunos diante dos desafios académicos.

A afetividade ¢, portanto, um componente essencial da aprendizagem, estando
intimamente relacionada a motiva¢ao e ao desempenho académico dos alunos. Wallon
(2007) defende que a afetividade influencia a cognicdo e a memoria, desempenhando

papel determinante na forma como os individuos assimilam e processam informacdes.
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Isso significa que sentimentos de seguranga, pertencimento e valorizagdo podem
potencializar a capacidade de aprender, enquanto emog¢des negativas, como medo e
ansiedade, podem bloquear ou dificultar esse processo. Ao considerar essas questoes, o
professor pode utilizar estratégias que promovam um ambiente acolhedor, favorecendo o
engajamento e a participacdo ativa dos estudantes. Dessa forma, Wallon (2007) destaca
que a cognicao nao pode ser dissociada das emogdes, pois a afetividade exerce influéncia
direta na forma como os individuos processam e internalizam o conhecimento,
evidenciando que o desenvolvimento intelectual esta sempre entrelagado ao emocional.

Além disso, a afetividade ¢ um componente essencial da aprendizagem e esta
intimamente relacionada a motivacdo e ao desempenho académico. Wallon (2007)
defende que a afetividade influencia a cogni¢ao e a memoria, desempenhando um papel
determinante na forma como os individuos assimilam e processam informagdes. Segundo
Lev Vygotsky (1998), a aprendizagem ocorre em um contexto social, sendo mediada por
interacdes afetivas que contribuem para a constru¢ao do conhecimento. Sua teoria da zona
de desenvolvimento proximal enfatiza a importancia do apoio emocional e cognitivo na
evolugdo do aprendizado.

O papel do professor, segundo Vygotsky, vai além de transmitir contetdos: ele
atua como mediador, estimulando o didlogo, a cooperacdo e o respeito mutuo. As
interacdes sociais € emocionais sao fundamentais para o desenvolvimento, pois permitem
que o aluno avance em seu potencial por meio do suporte dos colegas e do educador.
Assim, o ambiente escolar deve ser pensado como espago de trocas, onde o vinculo
afetivo contribui para superar desafios e construir saberes significativos, favorecendo a
formacao de uma comunidade de aprendizagem mais acolhedora e colaborativa.

Ao integrar as perspectivas de Piaget, Wallon e Vygotsky, esta pesquisa se
fortalece ao construir um argumento robusto sobre a indissociabilidade entre afetividade
e matematica. Enquanto Piaget nos lembra que a emogao ¢ a energia que move a busca
pelo conhecimento, Wallon aprofunda essa relagdo, mostrando que o sentir e o pensar
estdo profundamente integrados. Por fim, Vygotsky expande a discussao para o contexto
social, revelando que a afetividade ¢ um elemento mediador e facilitador da aprendizagem.
A sala de aula se torna, nesse contexto, um espago complexo no qual a dindmica
emocional e a interacdo social sdo tdo importantes quanto o conteido matematico em si.
Essa base tedrica nos permite explorar, na pesquisa de mestrado, como estratégias

pedagbgicas que promovem a afetividade podem contribuir para a superacdo de
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dificuldades e para a constru¢do de uma relacdo mais positiva e produtiva dos estudantes
com a matematica.

Ainda nessa linha de pensamento, Antonio Damasio (1994) reforca essa visdao ao
demonstrar, por meio de pesquisas neurocientificas, que emog¢des e razio nio sdo
processos separados no cérebro humano. Sua pesquisa indica que a tomada de decisdes e
aresolucao de problemas envolvem mecanismos emocionais que modulam o pensamento
logico. Isso implica que o raciocinio matematico, por exemplo, ndo ocorre de forma
puramente racional, mas ¢ influenciado por sentimentos como confianca, interesse e
curiosidade.

Damasio mostra que ignorar o papel das emog¢des no ensino ¢ desconsiderar um
aspecto central do funcionamento humano, sugerindo que praticas pedagdgicas devem
integrar o desenvolvimento emocional aos objetivos cognitivos. Logo, Damasio (1994)
reforga essa visao ao demonstrar que emogdes e razao nao sao processos separados no
cérebro humano. Sua pesquisa indica que a tomada de decisdes e a resolucdo de
problemas envolvem mecanismos emocionais que modulam o pensamento ldgico,
tornando evidente que a aprendizagem ¢ um fendomeno que envolve multiplas dimensdes
do individuo.

Jean Piaget (1973) também reconhece a relevancia da afetividade, embora enfatize
que o desenvolvimento cognitivo ocorre por meio da interagdo ativa com o meio. Para
Piaget, as emogoes influenciam a forma como os alunos enfrentam os desafios do
cotidiano escolar, impactando sua persisténcia, curiosidade e disposi¢ao para explorar o
novo. O enfrentamento das dificuldades, o sentimento de conquista e as experiéncias de
superacao sdo mediadas por estados afetivos que, se bem trabalhados, podem estimular o
desejo de aprender e a autonomia intelectual.

Ao considerar essas dimensoes, o professor pode criar situagdes de aprendizagem
que valorizem o erro como parte do processo, promovendo a confianga e o crescimento
dos estudantes. Dessa maneira, o educador contribui para o desenvolvimento integral dos
alunos, estimulando ndo apenas suas capacidades cognitivas, mas também emocionais e
sociais.

Ao comentar essas ideias, percebe-se que a afetividade ndo ¢ apenas um aspecto
secundario ou complementar no ensino da Matematica, mas sim um elemento central que
permeia todas as praticas pedagogicas. O reconhecimento da influéncia das emogdes
sobre o aprender exige uma mudanga de postura por parte dos educadores, que devem

buscar compreender e acolher as necessidades emocionais dos alunos, promovendo um
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ambiente favoravel ao desenvolvimento integral. A literatura aponta que estratégias como
o incentivo ao didlogo, o respeito a diversidade, a valorizagao do esforco e a construcao
de relacdes de confianca podem transformar a sala de aula em um espago de
aprendizagem significativa, onde o conhecimento ¢ construido de maneira colaborativa e
afetiva.

Ao reconhecer que emogdes como entusiasmo, curiosidade e pertencimento
potencializam o aprendizado, abre-se caminho para praticas pedagdgicas mais
humanizadas, inclusivas e eficazes, que favorecem nao apenas o desempenho académico,

mas também o desenvolvimento pessoal dos estudantes.

2.1 ASMULTIPLAS INTELIGENCIAS NA PSICOLOGIA E NA EDUCACAO

A afetividade no processo de ensino-aprendizagem tem sido objeto de crescente
interesse na pesquisa educacional, especialmente no contexto da matematica, disciplina
historicamente marcada por altos indices de rejeicao e ansiedade. Segundo Wallon (1995),
a afetividade ¢ uma dimensao essencial do desenvolvimento humano, atuando como forca
motivadora que influencia diretamente os processos cognitivos. No ambiente escolar, as
emogdes vivenciadas pelos alunos — como medo, frustracdo, entusiasmo ou curiosidade
— afetam significativamente sua relacdo com o conhecimento.

No campo da psicologia educacional, Howard Gardner (1985) propds a teoria das
inteligéncias multiplas como uma alternativa a concepcao tradicional de inteligéncia. Para
o autor, “ndo existe uma unica inteligéncia, mas um conjunto de inteligéncias
relativamente independentes” (Gardner, 1985, p. 60). Essa abordagem amplia a
compreensao sobre os modos de aprender, reconhecendo que os individuos possuem
diferentes potencialidades que podem ser estimuladas de forma afetiva e significativa.

A inteligéncia 16gico-matematica, embora central no ensino da matematica, ndo
deve ser vista como Unica via de acesso ao conhecimento. Gardner destaca que outras
inteligéncias — como a interpessoal e a intrapessoal — desempenham papel fundamental
na aprendizagem, especialmente quando se considera o aspecto emocional. A inteligéncia
interpessoal, por exemplo, permite que o aluno se relacione com os colegas, compreenda
emogoOes alheias e desenvolva empatia, favorecendo o trabalho colaborativo e a
construcdo coletiva do saber. Ja a inteligéncia intrapessoal esta relacionada a capacidade
de reconhecer e lidar com as proprias emocgdes, o que € essencial para enfrentar desafios

matematicos com resiliéncia e autoconfianca.
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Nesse sentido, o professor que reconhece e valoriza as multiplas inteligéncias em
sala de aula contribui para a criagdo de um ambiente afetivo positivo, no qual o erro é
visto como parte do processo € o aluno sente-se seguro para explorar, questionar e
aprender. Como afirma Gardner (1999), “a educacao deve ajudar cada individuo a
desenvolver ao méximo suas capacidades, respeitando suas particularidades e estilos de
aprendizagem”.

Exemplos praticos dessa abordagem incluem o uso de jogos cooperativos,
resolucdo de problemas contextualizados, atividades que envolvem expressao corporal ou
musical, e projetos interdisciplinares que conectam a matematica a outras areas do
conhecimento. Tais estratégias ndo apenas ampliam as possibilidades de aprendizagem,
como também promovem emocgdes positivas, fortalecendo o vinculo afetivo com a
disciplina.

Portanto, a integracdo entre afetividade e inteligéncias multiplas no ensino da
matematica representa uma proposta pedagogica humanizadora, que reconhece o aluno
em sua totalidade — como ser cognitivo, emocional e social. Essa perspectiva contribui
para a superagdo de barreiras emocionais e para a constru¢do de uma relagdo mais
significativa com o saber matematico.

A afetividade ¢ um conceito multifacetado, estudado sob diferentes perspectivas
ao longo do tempo. Para Wallon (1942), a afetividade ¢ um dos pilares constitutivos do
desenvolvimento humano, destacando-se ao lado da inteligéncia e da motricidade. Ainda
segundo o autor, “toda conduta nasce impregnada de um conteudo afetivo, e € a partir
desse nucleo que se organizam as demais fungdes psicologicas”. Wallon observa que as
emocdes ndo apenas acompanham, mas também direcionam e modulam o
desenvolvimento intelectual, sendo fundamentais para compreender a aprendizagem
como um fendmeno integral.

Nesse contexto, ¢ fundamental que o professor ndo apenas reconheca, mas
também valorize as multiplas inteligéncias presentes entre os alunos, criando um
ambiente de aprendizagem genuinamente afetivo e acolhedor. Ao entender que o erro faz
parte do processo de constru¢ao do conhecimento, o educador pode transformar a sala de
aula em um espago seguro, onde o aluno sente-se encorajado a experimentar, errar, refletir
e recomegar sem receio de julgamentos. Esse ambiente positivo favorece o
desenvolvimento da autonomia, da criatividade e da autoconfianga, elementos essenciais

para o crescimento intelectual e emocional dos estudantes.
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Segundo Gardner (1999), respeitar as particularidades e estilos de aprendizagem
de cada individuo € um dos principais caminhos para promover o desenvolvimento pleno
das potencialidades dos alunos. Isso implica adotar praticas pedagdgicas diversificadas
que contemplem diferentes formas de expressao, compreensao e interagao, indo além da
abordagem tradicional focada exclusivamente na inteligéncia 16gico-matematica. Assim,
o professor pode explorar atividades que engajem inteligéncias interpessoal, intrapessoal,
corporal-cinestésica, musical, linguistica, entre outras, tornando o processo de ensino
mais dindmico e inclusivo.

Exemplos concretos dessa perspectiva incluem a incorporagdo de jogos
cooperativos, que estimulam o trabalho em equipe e a empatia; a resolugdo de problemas
contextualizados, que aproximam o conteudo da realidade dos alunos; atividades que
envolvem expressdo corporal ou musical, promovendo a criatividade e o engajamento
emocional; e projetos interdisciplinares, que conectam a matemadtica a outras areas do
conhecimento e ampliam a compreensao dos fendmenos estudados. Essas estratégias nao
s0 enriquecem o processo de aprendizagem, mas também contribuem para a formagao de
vinculos afetivos positivos com a disciplina, tornando o estudo da matematica mais
significativo e prazeroso.

Ao integrar afetividade e inteligéncias multiplas no ensino, a proposta pedagdgica
ganha um carater humanizador, reconhecendo o aluno como um ser complexo, dotado de
dimensdes cognitivas, emocionais e sociais. Essa abordagem ¢ especialmente relevante
no enfrentamento das barreiras emocionais historicamente associadas a matematica,
como o medo, a inseguranga e a ansiedade. O apoio afetivo e o respeito as diferengas
individuais promovem um ambiente escolar mais democratico e inclusivo, onde cada
estudante se sente valorizado e capaz de superar desafios.

Além disso, aprofundando o conceito de afetividade, Wallon (1942) destaca que
ela constitui um dos pilares fundamentais do desenvolvimento humano, ao lado da
inteligéncia e da motricidade. Para o autor, toda conduta nasce impregnada de um
contetdo afetivo, que serve de base para a organizacao das demais fungdes psicoldgicas.
As emogdes, nesse sentido, ndo apenas acompanham o desenvolvimento intelectual, mas
também o direcionam e modulam, sendo decisivas para a maneira como o individuo
aprende, interage e evolui. Compreender a aprendizagem como fendmeno integral
significa reconhecer que os fatores emocionais tém papel central na formagao do sujeito,

influenciando desde a motivacao até a capacidade de lidar com dificuldades e conquistas.
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Portanto, ao ampliar a compreensao sobre o papel da afetividade e das multiplas
inteligéncias no processo de ensino-aprendizagem, ¢ possivel construir uma pratica
educativa mais sensivel, inclusiva e eficaz, capaz de transformar ndo apenas o
desempenho académico, mas também o desenvolvimento pessoal dos estudantes. Dessa
forma, a escola se torna um espago de formacdo integral, em que o conhecimento ¢
construido de forma colaborativa, respeitosa e afetiva, favorecendo cidaddos mais
preparados para os desafios da vida.

Vygotsky (1991), por sua vez, rejeita a dicotomia entre cognicdo € emogao,
afirmando que “o pensamento nao € apenas logico, mas também afetivo. As emogdes sao
alicerces do pensamento, determinando sua direcdo e intensidade”. Sua abordagem
histérico-cultural destaca o papel das interagdes sociais e dos contextos culturais na
formagao da personalidade e das relagdes com o conhecimento.

Ainda nessa perspectiva, Vygotsky (1993) destaca que

Quem separa desde o comeco o pensamento do afeto fecha para sempre
a possibilidade de explicar as causas do pensamento, porque uma
analise determinista pressupde descobrir seus motivos, as necessidades
e interesses, os impulsos e tendéncias que regem o movimento do
pensamento em um ou outro sentido. De igual modo, quem separa o
pensamento do afeto, nega de antemdo a possibilidade de estudar a
influéncia inversa do pensamento no plano afetivo, volitivo da vida
psiquica, porque uma analise determinista dessa ultima inclui tanto
atribuir ao pensamento um poder magico capaz de fazer depender o
comportamento humano Unica e exclusivamente de um sistema interno
de individuos, como transformar o pensamento em um apéndice inutil
do comportamento, em uma sombra sua desnecessaria ¢ impotente.
(Vygostky, 1993, p. 25).

Piaget também reconhece a importancia da afetividade, sobretudo no que diz
respeito a motivagdo, a curiosidade e a perseveranca diante de desafios. Para Piaget
(1981), “o interesse ¢ um sentimento que acompanha a inteligéncia, sem o qual a
exploracdo e a descoberta ndo se realizam plenamente”.

No contexto escolar, autores como McLeod (1992) e Hannula (2002) ampliam
esse debate ao investigarem como sentimentos, atitudes, crencas e expectativas impactam
a aprendizagem matematica. Esses autores defendem a necessidade de olhar para a sala
de aula como um espaco de construcdo de sentidos, em que o sucesso € o fracasso
dependem tanto de habilidades cognitivas quanto de fatores emocionais.

Logo, ¢ evidente que a afetividade no processo de ensino-aprendizagem tem sido

objeto de crescente interesse na pesquisa educacional, especialmente no contexto da
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matematica, disciplina historicamente marcada por altos indices de rejei¢ao e ansiedade.
Segundo Wallon (1995), a afetividade ¢ uma dimensdo essencial do desenvolvimento
humano, atuando como for¢ca motivadora que influencia diretamente os processos
cognitivos. No ambiente escolar, as emocdes vivenciadas pelos alunos — como medo,
frustracdo, entusiasmo ou curiosidade — afetam significativamente sua relacdo com o
conhecimento.

No campo da psicologia educacional, Howard Gardner (1985) propds a teoria das
inteligéncias multiplas como uma alternativa a concepcao tradicional de inteligéncia. Para
o autor, “ndo existe uma Unica inteligéncia, mas um conjunto de inteligéncias
relativamente independentes” (Gardner, 1985, p. 60). Essa abordagem amplia a
compreensdo sobre os modos de aprender, reconhecendo que os individuos possuem
diferentes potencialidades que podem ser estimuladas de forma afetiva e significativa.

A inteligéncia logico-matemadtica, embora central no ensino da matematica, nao
deve ser vista como Unica via de acesso ao conhecimento. Gardner destaca que outras
inteligéncias — como a interpessoal e a intrapessoal — desempenham papel fundamental
na aprendizagem, especialmente quando se considera o aspecto emocional. A inteligéncia
interpessoal, por exemplo, permite que o aluno se relacione com os colegas, compreenda
emogoOes alheias e desenvolva empatia, favorecendo o trabalho colaborativo e a
construcdo coletiva do saber. Ja a inteligéncia intrapessoal esta relacionada a capacidade
de reconhecer e lidar com as proprias emocgdes, o que € essencial para enfrentar desafios
matematicos com resiliéncia e autoconfianca.

Nesse sentido, o professor que reconhece e valoriza as multiplas inteligéncias em
sala de aula contribui para a criagdo de um ambiente afetivo positivo, onde o erro € visto

como parte do processo e o aluno sente-se seguro para explorar, questionar e aprender.
Como afirma Gardner (1999), “a educacao deve ajudar cada individuo a desenvolver ao
maximo suas capacidades, respeitando suas particularidades e estilos de aprendizagem”.

Exemplos praticos dessa abordagem incluem o uso de jogos cooperativos,
resolucao de problemas contextualizados, atividades que envolvem expressao corporal ou

musical, e projetos interdisciplinares que conectam a matemadtica a outras areas do

conhecimento. Tais estratégias ndo apenas ampliam as possibilidades de aprendizagem,
como também promovem emocdes positivas, fortalecendo o vinculo afetivo com a
disciplina.

Portanto, a integracdo entre afetividade e inteligéncias multiplas no ensino da

matematica representa uma proposta pedagdgica humanizadora, que reconhece o aluno
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em sua totalidade — como ser cognitivo, emocional e social. Essa perspectiva contribui
para a superagdo de barreiras emocionais e para a constru¢do de uma relagdo mais

significativa com o saber matematico.

2.2. ANSIEDADE MATEMATICA: ORIGENS, SINTOMAS E CONSEQUENCIAS

A origem da ansiedade matematica ¢ multifatorial: experiéncias negativas
anteriores, avaliagdes punitivas, comparagdes entre colegas, crencas familiares e até
discursos mididticos. Estudos mostram que a ansiedade, quando persistente, esta
associada a reducao do desempenho, a evasao escolar e a exclusao de carreiras cientificas.

A ansiedade matematica ¢ um dos fendmenos mais estudados no campo da

afetividade, sendo reconhecida como uma barreira significativa ao processo de ensino-
aprendizagem. Trata-se do medo ou desconforto intenso diante de situagdes que envolvem
calculos, provas ou resolucao de problemas, podendo surgir desde os primeiros contatos
com a disciplina e se prolongar ao longo de toda a trajetdria escolar.

Ashcraft (2002) aponta que a ansiedade pode provocar sintomas fisicos, como
palpitagcdo, suor e tremores; sintomas cognitivos, como dificuldade de concentracao,
confusdo mental e o chamado “branco” na hora da prova; além de manifestagdes
comportamentais, como a evitagdo de atividades matemadticas, recusa em participar de
aulas ou até mesmo a desisténcia de cursos que exijam o dominio da matematica.

A origem da ansiedade matematica ¢ multifatorial e complexa. Entre suas
principais causas, destacam-se experiéncias negativas anteriores, como fracassos
repetidos, exposicao a métodos de ensino excessivamente rigidos ou punitivos, avaliagdes
que enfatizam o erro em detrimento do processo de aprendizagem, além de comparagdes
constantes entre colegas, que reforcam sentimentos de inadequagdo e baixa autoestima.
Crengas familiares, como a ideia de que “matematica nao ¢ para todos” ou que existe um
dom natural para a disciplina, também contribuem para o desenvolvimento desse quadro,
assim como discursos midiaticos que frequentemente retratam a matematica como dificil
e inacessivel.

Estudos mostram que a ansiedade, quando persistente, estd associada a reducao
do desempenho académico, a evasdo escolar e a exclusdo de carreiras cientificas e
tecnologicas. Individuos ansiosos tendem a evitar situagdes que envolvam matematica,
limitando o desenvolvimento de competéncias essenciais para a vida cotidiana e para o

exercicio da cidadania. Além disso, a ansiedade pode criar um ciclo vicioso: quanto maior
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o medo de errar, menor a disposi¢do para tentar, o que pode resultar em novos fracassos
e alimentar ainda mais o sentimento de incapacidade.

O surgimento da ansiedade matematica nao ¢ resultado de um unico fator, mas de
uma complexa intersec¢do de experiéncias e influéncias. Experiéncias negativas passadas,
como fracassos repetidos ou a exposi¢ao a métodos de ensino excessivamente rigidos ou
punitivos, deixam marcas profundas na autoestima e na percep¢ao do aluno sobre sua
propria capacidade. A énfase no acerto e o tratamento do erro como um fracasso, em vez
de uma oportunidade de aprendizado, intensificam o medo de falhar.

Além disso, a dindmica da sala de aula desempenha um papel significativo. As
comparagdes constantes entre colegas podem gerar sentimentos de inadequagao e reforgar
a ideia de que alguns "nascem com o dom" para a matematica, enquanto outros nao. As
crencas familiares também influenciam, com pais ou responsaveis que demonstram sua
propria ansiedade ou reforcam mitos sobre a disciplina, transferindo para os filhos a ideia
de que a matematica ¢ dificil e ndo acessivel a todos.

Por fim, os discursos midiaticos e sociais desempenham um papel na perpetuacao
de esteredtipos. A representacdo da matematica como uma disciplina complexa e
acessivel apenas a génios cria um ambiente de expectativa que intimida muitos estudantes,
especialmente meninas e grupos.

A persisténcia da ansiedade matematica cria um ciclo vicioso que afeta o
desempenho académico e as escolhas de carreira dos estudantes. O medo de errar leva a
evitagdo de situacdes que envolvem matemadtica, o que por sua vez limita o
desenvolvimento de competéncias. A falta de pratica, intensificada pela procrastinagao,
leva a novos fracassos e, consequentemente, ao aumento da ansiedade e do sentimento de
incapacidade. Esse ciclo se retroalimenta e pode ter consequéncias duradouras, como a
exclusdo de carreiras nas areas de ciéncias, tecnologia, engenharia e matematica (STEM).
Individuos ansiosos tendem a evitar esses campos, mesmo que tenham potencial,
limitando seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Em suma, a ansiedade matematica ¢ uma questdo multifacetada que exige uma
abordagem pedagdgica e social mais sensivel e estratégica. Nesse caminho, esta pesquisa
de mestrado busca investigar como essa teia de fatores afeta a aprendizagem e, a partir
dai, propor intervencdes que possam romper esse ciclo vicioso, promovendo um ambiente
de aprendizado mais acolhedor e equitativo.

Portanto, compreender a ansiedade matematica e seus impactos ¢ fundamental

para a construgao de praticas pedagdgicas mais acolhedoras e inclusivas. Estratégias que
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valorizem o erro como parte do processo de aprendizagem, promovam a confianga € o
apoio mutuo entre os alunos e incentivem a exploracao da matematica de maneira ludica
e contextualizada sdo essenciais para romper com o ciclo da ansiedade e possibilitar uma
relacdo mais positiva e significativa com o conhecimento matematico.

Segundo McLeod (1992), “a ansiedade ndo ¢ um trago fixo, mas pode ser
transformada por meio de praticas pedagogicas acolhedoras, valorizacdo do erro

e promogao de relagdes de confianca”.

2.3. DIMENSOES DA AFETIVIDADE EM MATEMATICA: EMOCOES,
SENTIMENTOS, ATITUDES E CRENCAS

A afetividade na aprendizagem matematica se manifesta em diferentes dimensoes,
cada uma delas com impacto direto no desempenho e na relagdo do estudante com a

disciplina. Vejamos:

e Emogdes: Sao reagdes imediatas e intensas diante de situagdes especificas, como
a alegria ao acertar um problema ou a frustracao ao receber uma nota baixa. As
emocdes, segundo Damasio (1996), “sdao mecanismos bioldgicos fundamentais
para a tomada de decisdo, influenciando ndo apenas o que pensamos, mas também
como pensamos”.

e Sentimentos: Diferenciam-se das emocdes por serem mais duradouros,
construidos ao longo da trajetoria escolar. O sentimento de competéncia, por
exemplo, pode encorajar o estudante a persistir, enquanto o sentimento de fracasso
pode gerar evitacao.

o Atitudes: Refletem predisposi¢des estaveis diante da matematica e dos desafios
que ela impde. Uma atitude positiva pode aumentar o engajamento ¢ a disposi¢ao
para a resolugdo de problemas.

e Crengas: Dizem respeito a convicgdes sobre si mesmo, sobre a disciplina e sobre
o processo de aprender. A crencga de que “matemadtica ¢ sO para alguns” ou que
“errar ¢ sinal de incapacidade” pode limitar o desenvolvimento, enquanto a crenga

de que todos podem aprender propicia avangos significativos (Bandura, 1997).
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Essas dimensdes se entrelagam, formando uma rede de significados que orientam
comportamentos, escolhas e percursos escolares. Por isso, compreender e intervir sobre a
afetividade ¢ fundamental para combater a exclusdao e promover o sucesso na matematica.

A matematica, frequentemente encarada como o bastido da racionalidade pura e
da objetividade inabaldvel, esconde uma dimensao frequentemente subestimada, mas
profundamente impactante: a afetividade. Longe de ser apenas um mero arcaboucgo de
numeros, simbolos e algoritmos, a complexa relagdo que os individuos estabelecem com
a matematica ¢ intrinsecamente moldada e redefinida por suas emocgdes, crengas,
percepgdes € um vasto repertdrio de experiéncias pessoais € sociais.

Por isso, chegamos na analise da intrinseca e inseparavel conexdo entre a
matematica e a afetividade, argumentando que a plena compreensdo e a valorizagao
proativa dessa relagdo sdo elementos absolutamente cruciais para a promo¢ao de uma
aprendizagem mais genuina, engajadora, duradoura e, em ultima instancia, para o
desenvolvimento integral do ser humano.

A trajetoria escolar de uma parcela significativa de estudantes ¢, infelizmente,
permeada por uma gama de sentimentos negativos em relagdo a matematica: medo
paralisante, ansiedade debilitante, frustracao avassaladora e, em casos extremos, uma
profunda aversdo. Essas emoc¢des ndo emergem de um vécuo; pelo contrario, sdo
meticulosamente construidas e reforcadas a partir de uma intrincada teia de interagdes:
com o conteudo em si (muitas vezes apresentado de forma descontextualizada e abstrata),
com os professores (cujo estilo de ensino e postura podem gerar ou aliviar tensdes), com
os colegas (a comparacdo e a competicao podem ser fontes de angustia) e, de forma nao
menos importante, com as expectativas sociais e culturais que permeiam a disciplina.

Um ambiente de aprendizagem no qual o erro € nao apenas penalizado, mas até

mesmo ridicularizado ou estigmatizado, por exemplo, ¢ um terreno fértil para a
germinagdo de um bloqueio emocional profundo, que impede ndo apenas o
desenvolvimento do raciocinio logico-matematico, mas também a propria
experimentacao e a tomada de riscos intelectuais. A "matematica do certo ou errado" gera
uma pressao imensa € uma aversao a falha, que € inerente ao processo de aprendizagem.

Ubiratan D'Ambroésio (2002), um dos mais proeminentes pensadores da educagdo
matematica no Brasil, assinala de forma contundente que a educagdo matematica
tradicional tem falhado sistematicamente em reconhecer e integrar o papel das dimensodes
socioemocionais. Ao invés disso, tem se debrucado excessivamente na mera aquisi¢cao de

técnicas, formulas e procedimentos algoritmicos, negligenciando as dimensdes afetivas,
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cognitivas e sociais, € 0 impacto que esses processos mecanicos exercem na formacao
holistica e integral do individuo. A matematica, em sua abordagem tradicional, muitas
vezes se dissocia da vida, perdendo sua relevancia e, consequentemente, seu apelo.

Estudos demonstram que alunos com altos niveis de ansiedade matematica tendem
a evitar situagdes que envolvem calculos, reforcando um ciclo negativo que limita sua
exposi¢ao a disciplina e reduz sua confianga em suas proprias habilidades (Ramirez et al.,
2013). Em contraponto, a afetividade no ensino da matematica refere-se ao conjunto de
emocdes, sentimentos e atitudes que os alunos desenvolvem durante sua trajetoria de
aprendizagem dessa disciplina. Segundo Silva (2015), a matematica ¢ uma éarea do
conhecimento que desperta sentimentos contraditorios nos estudantes, com muitos
associando a disciplina a experiéncias de frustracdo e dificuldades. Esses sentimentos,
muitas vezes, tém origem em experiéncias passadas de fracasso, em um ensino
excessivamente abstrato e desvinculado da realidade cotidiana dos alunos.

Por outro lado, quando o ensino da matematica envolve praticas que consideram
as dimensdes emocionais dos estudantes, como o respeito ao ritmo de aprendizagem e a
valorizagdo das conquistas, a relacdo dos alunos com a disciplina pode ser mais positiva.
Nesse sentido, Barbosa (2018) argumenta que a afetividade pode ser vista como um
elemento essencial na formagdo de uma atitude positiva em relacdo a matematica,
possibilitando aos alunos um espago seguro para expressar suas duvidas e insegurancas.
As emogodes podem influenciar profundamente o processo de aprendizagem
matematica, seja de forma positiva ou negativa. Estudantes que experimentam emogdes
positivas, como prazer e curiosidade, tendem a se engajar mais nas atividades
matematicas, desenvolvendo uma maior compreensao dos conceitos (Peixoto & Almeida,
2016). Por outro lado, a ansiedade matematica, um fendmeno bem documentado, pode
afetar o desempenho de muitos alunos, gerando bloqueios cognitivos e emocionais (Cates,
1991).

A ansiedade matematica pode ser causada por uma série de fatores, como a pressao
por desempenho, a percepgao de dificuldade da disciplina ou o medo de cometer erros.
Isso pode resultar em uma evasdo escolar maior nas séries que envolvem contetidos
matematicos mais complexos. Segundo o estudo de Lima e Silva (2019), alunos que se
sentem ansiosos em relagdo a matemadtica frequentemente apresentam dificuldades
cognitivas que dificultam o aprendizado, o que, por sua vez, reforca a ideia de que a
matematica € dificil ou inacessivel. Para além da perspectiva de uma disciplina puramente

logica, a matematica também pode ser um espaco em que os sentimentos € emogdes se
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manifestam de maneira criativa e expressiva. Pesquisadores como Perrenoud (2000)
defendem que a pratica pedagogica deve considerar a singularidade de cada aluno, sua
histéria e suas emocgdes, para criar um ambiente de aprendizagem no qual o estudante se
sinta acolhido e estimulado.

Ainda assim, a matematica tem o potencial de ser um campo de expressado afetiva,
quando a aprendizagem ¢ projetada de maneira a promover a confianga e a autonomia do
aluno. Em vez de ser uma disciplina em que o erro € visto como algo a ser evitado a todo
custo, deve-se enfatizar a importancia do erro como parte do processo de descoberta e

aprendizagem, criando assim um ambiente emocionalmente mais seguro e estimulante.

2.4. PRATICAS PEDAGOGICAS PARA INTEGRAR AFETIVIDADE E
MATEMATICA

Implementar praticas pedagogicas fundamentadas na teoria das multiplas
inteligéncias requer um repensar profundo do curriculo e da avaliagdo. Como observa
Armstrong (2001), o maior desafio ¢ deslocar o foco do ensino centrado na transmissao
de contetidos para um ensino que valorize o desenvolvimento de competéncias multiplas,
promovendo experiéncias de aprendizagem que despertem a curiosidade, a reflexdo e o
prazer de aprender.

No ensino da Matematica, isso implica adotar metodologias diversificadas —
como jogos, projetos, modelagem, resolucao de problemas, investigacdes e atividades
colaborativas — que estimulem diferentes inteligéncias e favore¢cam o protagonismo do
estudante. Antunes (2002) destaca que, ao reconhecer a multiplicidade de potencialidades
cognitivas, o professor de Matematica torna-se mediador do conhecimento, € ndo apenas
transmissor, criando um ambiente propicio a descoberta e a autonomia intelectual.

Contudo, ainda persistem obstaculos, como a visdo reducionista da inteligéncia, a
pressdo por resultados mensuraveis e a formagao docente insuficiente para trabalhar com
abordagens integradoras. Tais desafios exigem politicas de formacdo continuada que
estimulem o professor a refletir sobre suas praticas, compreender as bases teoricas das
inteligéncias multiplas e desenvolver estratégias pedagodgicas que conciliem rigor
conceitual e sensibilidade humana.

Nesse sentido, para integrar afetividade e matematica de forma eficaz, algumas

praticas pedagogicas podem ser adotadas. Entre elas, destacam-se:
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e Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP): A ABP proporciona aos estudantes
uma experiéncia mais significativa, permitindo-lhes conectar a matematica com
situagdes do cotidiano, favorecendo a construgdo de significados pessoais e
emocionais para os conceitos matematicos.

e Relagao Afetiva com o Erro: Como mencionado anteriormente, o erro deve ser
encarado ndo como falha, mas como uma oportunidade de aprendizagem.
Professores que criam um ambiente no qual os alunos podem cometer erros sem
medo de julgamento promovem um maior engajamento emocional com a
matematica.

e Ensino Colaborativo e Participativo: O ensino colaborativo, em que os alunos
trabalham em grupos para resolver problemas matematicos, também pode
promover uma relagdo mais afetiva com a disciplina, uma vez que o apoio mutuo
e o compartilhamento de experiéncias emocionais ajudam a fortalecer a confianga
dos estudantes.

e Valorizacdo das Conquistas: Celebrar as pequenas vitérias ao longo do processo
de aprendizagem ¢ crucial para criar um vinculo emocional positivo com a
matematica, incentivando os alunos a verem a disciplina como uma area de

conquistas, € nao de fracassos.

Desse modo, a articulacdo entre a aprendizagem matematica e a teoria das
multiplas inteligéncias representa uma importante mudanca paradigmatica na educacgao,
deslocando o olhar da homogeneizagao para a diversidade cognitiva e afetiva dos sujeitos.
Essa abordagem reconhece que todos os alunos sdo capazes de aprender Matematica,
desde que lhes sejam oferecidas oportunidades adequadas para mobilizar suas diferentes
inteligéncias.

Ao integrar as dimensdes afetivas, cognitivas e socioculturais, o ensino da
Matematica pode se tornar mais significativo, humanizador e transformador. Essa
perspectiva desafia a escola contempordnea a construir praticas pedagogicas que
respeitem a singularidade dos aprendizes e ampliem seus modos de compreender e atuar
no mundo.

A aprendizagem da Matematica, historicamente, tem sido marcada por uma
percepgao de dificuldade, ansiedade e distanciamento emocional. Muitos estudantes, ao
longo de sua trajetéria escolar, constroem uma relagdo de resisténcia ou inseguranca

diante da disciplina, frequentemente associando-a a sentimentos de incapacidade, medo
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do erro e baixa autoestima. Entretanto, a partir das Ultimas décadas, as pesquisas em
Educacdo Matematica vém ampliando o olhar sobre esse fenomeno, reconhecendo que o
aprender Matematica ¢ também um processo afetivo, permeado por emocgdes, relagcdes
interpessoais e experiéncias subjetivas.

Nesse contexto, a ansiedade matematica ¢ uma barreira significativa para o
desenvolvimento de habilidades quantitativas, como dito anteriormente. Ashcraft & Faust
(1994) argumentam que a ansiedade afeta a memoria de trabalho, reduzindo a capacidade
de retengdo e manipulacao de numeros.

Em contextos escolares, essa ansiedade pode se manifestar de diferentes formas:

e Evitacdo da Matematica: alunos evitam situa¢des que envolvem calculos.
e Autossabotagem: a crenca de que "nao sou bom em Matematica" gera falta de esforgo.

e Reacdes emocionais negativas: estresse e frustragdo durante atividades matematicas.

Segundo Ramirez et al. (2013), estudantes que experimentam altos niveis de
ansiedade matematica t€ém desempenho inferior nas avaliagdes, independentemente de
seu nivel de habilidade.

Vale salientar que professores desempenham um papel essencial na construcao de
uma relacdo positiva dos alunos com a Matematica. Segundo Dweck (2006), a
mentalidade de crescimento pode transformar a forma como os estudantes percebem a
disciplina. Quando acreditam que suas habilidades matematicas podem ser desenvolvidas,
sentem-se mais motivados e confiantes.

Algumas praticas pedagdgicas eficazes incluem:

e Valorizacao do esforco: reconhecer o progresso do aluno, e ndo apenas acertos.
o Didlogo empatico: estabelecer um canal aberto para dividas e receios.
e Uso de metodologias ativas: gamifica¢do, projetos interdisciplinares e ensino

investigativo.

Portanto, no processo de aprendizagem matematica, as emocdes nao sao
periféricas, mas constitutivas. A curiosidade diante de um desafio, a satisfacdo de
compreender um conceito, a frustracdo diante de um erro e a alegria ao supera-lo sdo
manifestagdes afetivas que participam ativamente da constru¢do do conhecimento. Como
afirma Tardif (2002, p. 58), “ensinar e aprender sdo atos humanos impregnados de emogao,

cultura e valores”.
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Por outro lado, pesquisas indicam que alunos que possuem um historico positivo
com a Matematica tendem a demonstrar melhor desempenho na disciplina. Segundo
Boaler (2016), a forma como os estudantes interpretam seus erros influencia diretamente
sua confianca e motivagao para aprender.

A afetividade se expressa também nas relagdes interpessoais que se estabelecem
no espaco escolar. O professor, ao interagir com seus alunos, desempenha papel central
na formacdo da imagem que eles constroem de si mesmos como aprendizes de
Matematica. Brousseau (1986) ja destacava que o contrato didatico envolve nao apenas
regras cognitivas, mas também expectativas e afetos. A forma como o docente reage as
respostas dos alunos, valoriza suas tentativas e reconhece seus esforcos influencia
significativamente o clima emocional da sala de aula.

Segundo Borba e Penteado (2016), a postura afetiva do professor é um fator
determinante para a constituicdo de um ambiente de aprendizagem colaborativo e seguro.
Um professor que acolhe, escuta e respeita o ritmo de seus alunos contribui para reduzir
a ansiedade matematica, promovendo engajamento e confianca. Por outro lado, praticas
autoritarias ou centradas no erro podem gerar bloqueios emocionais que comprometem a
aprendizagem.

Pinto e Moreira (2015) ressaltam que a afetividade ndo se confunde com
sentimentalismo ou permissividade; trata-se de um posicionamento ético e pedagogico,
que reconhece o aluno como sujeito de emogdes e saberes. Nesse sentido, o professor
afetuoso nao ¢ aquele que apenas “gosta dos alunos”, mas aquele que cria condigdes para
que aprendam com sentido, respeitando suas diferengas cognitivas e emocionais.

A constru¢cdo de um clima afetivo positivo €, portanto, essencial ao ensino da
Matematica. Tal ambiente deve favorecer o didlogo, a cooperacdo e a expressdo de
sentimentos, permitindo que o aluno veja a Matematica ndo como um campo de punigdes,
mas como um espaco de descoberta e expressao intelectual.

Em se tratando de documentos oficiais, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), documento orientador da educagdo brasileira, enfatiza em sua versao de 2018
(p. 267) a importancia de uma abordagem ativa e contextualizada do ensino de
matematica. Essa diretriz propde que os estudantes compreendam a matematica ndo como
um conjunto de regras abstratas e descoladas da realidade, mas como uma ciéncia humana,
historicamente construida a partir das necessidades, inquietagdes e desafios enfrentados

por diferentes culturas ao longo do tempo. Trata-se, portanto, de uma ciéncia viva, em
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constante evolucdo, que desempenha papel fundamental na resolugdo de problemas
cientificos, sociais e tecnoldgicos contemporaneos.

Essa concepg¢do exige que o professor assuma uma postura reflexiva e criativa em
sua pratica pedagodgica, adotando metodologias que favoregam a participacao ativa dos
estudantes, estimulem a curiosidade e promovam o protagonismo no processo de
constru¢do do conhecimento. Aulas mais dinamicas, que valorizem a investigacao, a
resolu¢do de problemas e a colaboragdo, tornam-se essenciais para que os alunos
desenvolvam nao apenas competéncias matematicas, mas também habilidades
socioemocionais e cognitivas integradas.

Contudo, para além da escolha de metodologias, ¢ necessario repensar a forma
como o erro ¢ concebido no contexto das aulas de matematica. Tradicionalmente
associado a falha ou a falta de conhecimento, o erro muitas vezes ¢ tratado como algo a
ser evitado ou punido, o que pode gerar sentimentos de inseguranca, ansiedade e
desmotivacdo nos estudantes. Sob uma perspectiva mais humanizada e inclusiva, o erro
deve ser reconhecido como parte legitima do processo de aprendizagem, como uma
oportunidade de reflexdo, de revisdo de estratégias e de aprofundamento conceitual.

Nesse sentido, a pesquisa de Jo Boaler se destaca por sua preocupagdo com um
ensino de matematica acessivel a todos, pautado na valorizagdo da diversidade de
pensamentos, na constru¢do de ambientes seguros para o aprendizado e na promogao de
uma cultura que acolhe o erro como elemento formativo. Em seus relatos, Boaler
evidencia que estudantes que se sentem autorizados a errar, experimentar e discutir suas
ideias desenvolvem maior confiancga, criatividade e flexibilidade cognitiva — aspectos
fundamentais para uma educagdo matematica que respeite as multiplas inteligéncias e os

diferentes modos de aprender:

Sou apaixonada por equidade. Quero viver em um mundo em que
todos possam aprender e apreciar a matematica, ¢ no qual todos
recebem encorajamento independentemente da cor de sua pele, de
seu género, de sua renda, sexualidade ou qualquer outra
caracteristica. Eu gostaria de entrar nas salas de aula de
matematica e ver todos os alunos felizes e estimulados a aprender,
sem se preocuparem em parecer tdo “inteligentes” quanto os
outros ou se possuem ou ndo o “gene da matematica” (Boaler,
2018b, p.79).

Nesse sentido, diversas estratégias podem ser aplicadas para tornar o ensino

matematico mais acessivel emocionalmente:
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Constru¢do de um ambiente colaborativo: interagdes positivas entre alunos
reduzem o estresse e aumentam a disposi¢do para aprender.

Promogao da autoeficacia: permitir que os alunos percebam sua evolugdo ao longo
do tempo.

Reformulacdo da abordagem dos erros: erros devem ser tratados como
oportunidades de aprendizagem, e ndo como fracassos.

Nesse contexto, o papel do professor ¢ crucial: ele deve atuar como mediador
emocional e cognitivo, ajudando os alunos a reconhecerem e ressignificarem suas
emocodes diante da Matematica. Isso pode ocorrer, por exemplo, por meio de praticas que
valorizem a participacdo, a experimentagdo e o erro como parte natural do processo de
aprendizagem.

Como afirmam Oliveira, Boruchovitch e Santos (2020), “a emocao ¢ uma aliada
da aprendizagem quando reconhecida e integrada ao processo pedagogico”. A
Matematica, portanto, ndo deve ser ensinada apenas como um conjunto de técnicas, mas
como um campo de experiéncia humana, onde sentir € pensar se entrelagam na busca de
sentido.

e As metodologias ativas, por sua vez, contribuem significativamente para o
envolvimento dos estudantes, reduzindo a ansiedade ¢ fortalecendo a autoconfianga.
Algumas dessas abordagens incluem:

e Aprendizagem baseada em problemas: permite que os alunos se tornem protagonistas
na resolu¢ao de desafios matematicos.

e Gamificacdo: o uso de elementos de jogos aumenta a motivagao € a interagao.

e Matematica contextualizada: conectar a disciplina com situa¢des do dia a dia torna o
aprendizado mais significativo.

Essa perspectiva amplia o entendimento sobre o potencial humano, reconhecendo
que diferentes individuos expressam suas capacidades de maneiras diversas, conforme
suas experiéncias, contextos sociais e oportunidades de aprendizagem. A inteligéncia,
portanto, ¢ um fendmeno dinamico, plural e relacional, que se revela nas interagdes do
sujeito com o mundo e com os outros. Ao deslocar o foco da mensuracdo para a
observagdo de competéncias em ac¢ao, Gardner propde uma abordagem mais inclusiva e

sensivel as singularidades dos sujeitos.
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No campo da Educacdo Matematica, essa concepg¢ao tem implicagdes profundas.
Ao considerar que o raciocinio logico-matematico € apenas uma entre varias formas
legitimas de inteligéncia, abre-se espago para praticas pedagogicas que valorizem outras
dimensdes do saber, como a inteligéncia espacial, musical, interpessoal e intrapessoal.
Isso permite que estudantes que ndo se destacam nos modelos tradicionais de avaliagcdo
possam ser reconhecidos por suas habilidades em outras areas, promovendo uma
educagdo mais equitativa e afetivamente acolhedora.

Além disso, ao entender a inteligéncia como um constructo que emerge dos
comportamentos e das relagdes, o professor ¢ convidado a observar seus alunos de forma
mais atenta e empatica, reconhecendo que o desenvolvimento cognitivo esta
profundamente entrelacado com aspectos afetivos, sociais e culturais. Essa abordagem
favorece a construg¢do de ambientes de aprendizagem mais ricos, nos quais o erro € visto
como parte do processo, a diversidade ¢ valorizada e o conhecimento ¢ construido de
forma colaborativa e significativa.

Fica claro, portanto, que a afetividade, historicamente marginalizada nas praticas
pedagbgicas da matematica, tem ganhado destaque como elemento estruturante do
processo de ensino-aprendizagem. Este capitulo propde uma reflexdo sobre estratégias
afetivas que favorecem a constru¢do do conhecimento matematico, articulando os aportes

tedricos de Henri Wallon, Howard Gardner e Jo Boaler.

a) A afetividade como dimensao formativa

Henri Wallon (2007) defende que o desenvolvimento humano ocorre pela
integracdo entre cogni¢cdo, motricidade e afetividade, sendo esta ultima predominante em
diversos estagios da infancia e adolescéncia. No contexto da Educacdo Matematica, a
afetividade influencia diretamente a motivacdo, a autoestima e a persisténcia diante dos
desafios cognitivos. Estudos como os de Silva et al. (2022) reforgcam que compreender as
emogoes dos estudantes diante dos contetdos matematicos € essencial para promover

uma aprendizagem significativa.

b) Inteligéncias multiplas e diversidade de estratégias

A Teoria das Inteligéncias Multiplas, proposta por Gardner (1994, 1995), amplia
o conceito de cogni¢do ao reconhecer multiplas formas de inteligéncia — ldgico-
matematica, linguistica, espacial, musical, corporal-cinestésica, interpessoal, intrapessoal

e naturalista. Essa abordagem permite ao professor diversificar suas estratégias,
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valorizando diferentes formas de expressdo e resolucdo de problemas. Como destaca
Gardner, “todas as inteligéncias tém igual direito a prioridade” (1995, p. 15), o que

implica praticas pedagogicas que respeitem os estilos de aprendizagem dos estudantes.

c) Cultura do erro e ambientes emocionalmente seguros

Jo Boaler (2016) propde uma matematica para todos, pautada na valorizacdo do
erro como parte do processo de aprendizagem. Ao criar ambientes emocionalmente
seguros, onde os estudantes se sintam autorizados a errar, experimentar e discutir ideias,
o professor promove o desenvolvimento da confianga e da resiliéncia. Essa postura
contraria a cultura tradicional da matematica, marcada pela rigidez e pela punicao do erro,
e favorece a construcdo de uma relacdo mais positiva com o saber matematico.

Algumas estratégias afetivas que podem ser incorporadas a pratica docente

incluem:

1. Valorizacdo da histéria de vida dos estudantes

e Conectar os conteudos matematicos as vivéncias pessoais € culturais dos alunos ¢
uma forma poderosa de promover pertencimento e significado. Henri Wallon (2007)
destaca que a afetividade ¢ um motor do desenvolvimento, e quando o estudante
percebe que sua trajetoria ¢ reconhecida, ele se engaja mais profundamente no
processo de aprendizagem.

e Exemplo pratico: Ao trabalhar porcentagem, o professor pode propor que os alunos
calculem descontos em produtos que costumam comprar, ou analisem dados de sua
comunidade. Isso ativa a inteligéncia intrapessoal (Gardner) e fortalece vinculos

afetivos com o contetido.

2. Uso de jogos e desafios colaborativos

e A ludicidade e o trabalho em equipe despertam emocdes positivas como alegria,
curiosidade e entusiasmo, que sdo fundamentais para a aprendizagem. Jo Boaler
(2016) defende que ambientes colaborativos reduzem o medo do erro e promovem o

pensamento criativo.
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Exemplo pratico: Jogos de tabuleiro com operagdes, desafios em duplas para
resolver problemas, ou competi¢des saudaveis com foco na estratégia e nao apenas
na resposta correta. Isso mobiliza inteligéncias 16gico-matematica, interpessoal e

corporal-cinestésica.

3. Feedbacks construtivos e personalizados

O modo como o professor reconhece o esforco e o progresso dos alunos impacta
diretamente sua autoestima e motivacao. Feedbacks afetivos e especificos ajudam os
estudantes a perceberem que estdo avangando, mesmo diante de dificuldades.

Exemplo pratico: Em vez de dizer “estd errado”, o professor pode dizer “essa
estratégia foi interessante, vamos ver juntos onde ela pode ser ajustada”. Isso reforga

a inteligéncia intrapessoal e cria um ambiente emocionalmente seguro.

4. Ambientes acolhedores e flexiveis

Adaptar o ritmo e os formatos de ensino as necessidades afetivas dos alunos ¢
essencial para garantir inclusdo e respeito a diversidade. Wallon propde que o
desenvolvimento ocorre em alternancia entre afetividade e cogni¢do, e o ambiente
deve favorecer essa integragao.

Exemplo pratico: Permitir que alunos escolham entre diferentes formas de apresentar
uma tarefa (oral, escrita, visual), oferecer tempo extra para quem precisa, € criar
espacos de escuta para que os alunos expressem como se sentem diante da

matematica.

5. Projetos interdisciplinares

Integrar a matematica com outras areas do conhecimento amplia o repertorio
simbodlico dos alunos e mobiliza multiplas inteligéncias. Gardner (1994) defende que
o conhecimento se constroi de forma plural, e que diferentes inteligéncias podem ser
ativadas simultaneamente.

Exemplo pratico: Projetos que envolvam estatisticas sobre temas sociais, proporgdes
na arte, ritmo e tempo na musica, ou geometria no corpo humano. Isso favorece a

inteligéncia l6gico-matematica, musical, espacial, corporal-cinestésica e interpessoal.
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Diante das estratégias afetivas apresentadas, torna-se evidente que o ensino de
matematica pode e deve ser humanizado, acolhedor e plural. Ao integrar aspectos
emocionais, culturais e cognitivos, o professor amplia as possibilidades de aprendizagem,
respeitando os diferentes modos de pensar e sentir dos estudantes. A valorizagdo da
historia de vida, o uso de jogos, os feedbacks personalizados, os ambientes flexiveis e os
projetos interdisciplinares ndo apenas favorecem o desenvolvimento das multiplas
inteligéncias, como também fortalecem vinculos afetivos com o saber matematico,

promovendo uma educacdo mais significativa, inclusiva e transformadora.
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2.5 PRATICAS PEDAGOGICAS AFETIVAS — EXPERIENCIAS, ESTRATEGIAS E
CAMINHOS PARA A INOVACAO

A afetividade, quando integrada as praticas pedagogicas, transforma a sala de aula
em um espago de escuta, acolhimento e construcao conjunta do conhecimento. No ensino
da Matematica — frequentemente associado a rigidez e a abstragdo — o uso consciente
da afetividade pode romper barreiras emocionais e cognitivas, favorecendo o
desenvolvimento de multiplas inteligéncias e ampliando as possibilidades de
aprendizagem.

Este capitulo apresenta experiéncias vivenciadas, estratégias aplicadas e caminhos
inovadores que emergem da intersec¢ao entre o ensino matematico e a dimensao afetiva.
A partir de relatos, observacdes e analises, buscamos evidenciar como praticas
pedagogicas sensiveis as necessidades emocionais dos estudantes podem potencializar a
inteligéncia 16gico-matematica, bem como outras inteligéncias propostas por Gardner,
como a interpessoal, intrapessoal e espacial.

Ao explorar essas praticas, propomos uma reflexdo sobre o papel do professor
como mediador afetivo e intelectual, capaz de criar ambientes de aprendizagem mais
humanos, significativos e transformadores.

A complexidade do processo de ensinar e aprender Matematica exige do professor
uma compreensao ampla do sujeito que aprende. A aprendizagem nao se limita a
aquisicdo de conteudos formais ou ao dominio de técnicas; ela envolve dimensdes
emocionais, cognitivas, sociais e culturais que se entrelacam em cada ato educativo.
Nesse sentido, a integragao entre afetividade e multiplas inteligéncias apresenta-se como
um referencial promissor para a construcdo de praticas pedagogicas significativas na
Educagao Matematica.

A integracdo entre afetividade e multiplas inteligéncias no ensino da Matematica
nao se da por meio de técnicas isoladas, mas por uma mudanga de concepgao pedagogica.
O professor torna-se um mediador sensivel, que organiza situacdes de aprendizagem
capazes de mobilizar tanto as dimensdes cognitivas quanto as emocionais dos alunos.

Algumas praticas exemplificam essa integracao:

Situagdes-problema contextualizadas: Ao propor problemas que fagam sentido
para a realidade dos alunos, o professor desperta o interesse € o envolvimento emocional.

Segundo D’Ambrosio (2018), a contextualizagdo permite que o aluno perceba a
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Matematica como uma linguagem para interpretar o mundo, fortalecendo sua motivagao
e autoestima.

Trabalho colaborativo e aprendizagem cooperativa: A inteligéncia interpessoal,
destacada por Gardner (1999), ¢ estimulada em atividades de grupo, nas quais os alunos
negociam significados, compartilham estratégias e aprendem com o outro. Tais praticas
favorecem vinculos afetivos e o desenvolvimento da empatia — elementos fundamentais
para a aprendizagem socialmente mediada (Vygotsky, 1991).

Exploracdo de linguagens multiplas linguagens: Integrar a Matematica a outras
linguagens — artistica, corporal, musical ou tecnologica — permite ativar diferentes
inteligéncias e ampliar o repertorio expressivo dos alunos. Antunes (2001) e Smole (2000)
argumentam que o uso de jogos, musicas, dramatizagdes e recursos digitais cria um
ambiente mais Iudico e emocionalmente positivo, facilitando a compreensdo de conceitos
abstratos.

Valorizagdao da emogdo ¢ da autoexpressdo: Praticas que estimulam os alunos a
expressarem seus sentimentos diante da Matematica— como rodas de conversa, registros
reflexivos ou didrios de aprendizagem — ajudam a ressignificar crencas negativas.
Gomez-Chacon (2000) afirma que reconhecer a emocdo € o primeiro passo para
transformar atitudes diante do conhecimento matematico.

Avaliagdo formativa e dialdgica: A avaliagdao deve ser compreendida como parte
do processo de aprendizagem, e ndo como instrumento de punicao. A avaliagdo formativa
(Perrenoud, 1999) permite ao professor acompanhar o percurso de cada aluno,
reconhecendo seus progressos cognitivos e afetivos. Essa pratica favorece um clima de

confianc¢a e reduz a ansiedade matematica.

2.6 AMBIENTES HUMANIZADOS: O ERRO COMO FONTE DE APRENDIZAGEM

Construir ambientes humanizados implica transformar o papel do erro em sala de
aula. Boaler (2016) defende que o erro ¢ parte integrante do processo cognitivo, sendo
fonte de reflexdo, criatividade e novas descobertas. Ambientes nos quais o erro € recebido
sem julgamento fortalecem a autoestima e reduzem a ansiedade dos estudantes.

Exemplo pratico: numa escola do interior de Minas Gerais, professores
promoveram ‘“semanas do erro”, nas quais os alunos compartilhavam abertamente

equivocos cometidos em exercicios, discutindo diferentes estratégias de resolugdo.
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Relatos coletados evidenciaram redu¢dao do medo de errar e aumento da participagao dos

alunos. Para tanto, apresentamos sugestdes:

A) Aprendizagem Cooperativa e Metodologias Ativas

A aprendizagem cooperativa, baseada na interacao, no didlogo e na constru¢ao

coletiva do conhecimento, ¢ apontada como estratégia eficaz para estimular tanto a
cogni¢ao quanto a afetividade (Johnson & Johnson, 1999). Alunos organizados em grupos
heterogéneos aprendem com as diferencas, compartilham duvidas e celebram conquistas.
A insercao de metodologias ativas — como projetos interdisciplinares, sala de aula
invertida, estudos de caso e aprendizagem baseada em problemas (PBL) — promove
autonomia, senso critico e protagonismo dos estudantes. Tais abordagens valorizam a

escuta, a colaboragdo e o respeito a diversidade de estilos de aprendizagem.

B) Narrativas e Historia da Matematica: Humanizando a Disciplina

A inclusdo de narrativas historicas e biografias de matematicos(as) contribui para
humanizar a matemadtica, afastando o estigma da disciplina “fria” e “inacessivel”.
Furinghetti et al. (2006) e Varela (2001) sugerem o uso de historias de superacao,
criatividade e desafios, além do resgate de contribuicdes de diferentes povos, etnias e
grupos sociais.

Exemplo pratico: durante um projeto sobre mulheres na ciéncia, alunos
pesquisaram a trajetoria de Ada Lovelace, Mary Cartwright e Euphemia Lofton Haynes,

promovendo discussdes sobre representatividade, esteredtipos e identificagdo.

C) Jogos, Tecnologias Digitais e Letramento Matematico

O uso de jogos matematicos, recursos digitais e aplicativos interativos dinamiza o
processo de aprendizagem, tornando-o mais atraente e desafiador (Oliveira & Borim,
2019). A gamificacdo estimula a curiosidade, a persisténcia e a colaboragao.

Relato de experiéncia: em uma escola de tempo integral, a implementacdo de
plataformas de matemadtica online, combinadas com desafios semanais, aumentou a
participacdo e reduziu indices de evasao, conforme entrevista com coordenadores

pedagdgicos.
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D) Projetos Interdisciplinares e Matematica no Cotidiano

Projetos interdisciplinares aproximam a matematica da realidade dos estudantes e
promovem a valorizagdo de saberes prévios. O trabalho com temas como orgamento
familiar, estatisticas de satide, arquitetura, arte € musica amplia o letramento matematico
e desenvolve competéncias socioemocionais.

Exemplo pratico: em uma escola publica de Salvador, estudantes criaram um
projeto para mapear a incidéncia de dengue no bairro, coletando dados, construindo
graficos e propondo solugdes comunitarias. O projeto desenvolveu habilidades

matematicas e senso de responsabilidade social.

E) Préticas de Inclusdo e Diversidade em Matematica

Promover a inclusao exige respeito a diversidade de ritmos, estilos e repertorios
culturais. Estratégias como adaptacdes curriculares, tutoria entre pares, uso de recursos
multimodais (visuais, tateis, sonoros) e escuta ativa sdo fundamentais para garantir o
acesso de todos a matematica.

Discussdo: ainda persistem desafios, como a sub-representacdo de meninas,
estudantes negros e pessoas com deficiéncia nas areas de matematica e ciéncias.
Iniciativas de valorizacdo da diversidade, aliadas a formagdo continuada de professores,

sd0 essenciais para a superagdo dessas barreiras.

F) Formagdo Docente e Afetividade: Desafios e Perspectivas

Apesar do avango tedrico, persistem desafios para incorporar efetivamente a
dimensao afetiva no ensino da Matematica. Entre eles, destacam-se a formagao docente
tradicionalmente racionalista, a pressao por resultados padronizados e a pouca
valorizag¢ao das emogdes nos curriculos escolares (Gomez-Chacon, 2000).

Para enfrentar esses desafios, é necessario investir em formacao continuada de
professores, com foco na reflexdo sobre suas proprias crengas e emogdes diante da
Matematica, bem como no desenvolvimento de competéncias socioemocionais. Como
observam Borba e Penteado (2016), o professor precisa aprender a “ler o aluno” nao
apenas por meio de seus resultados, mas de suas expressoes, gestos e siléncios — sinais

que revelam aspectos afetivos do processo de aprender.
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Além disso, a avaliacdo deve ser repensada, incorporando dimensdes qualitativas
e processuais, capazes de valorizar o progresso individual e o envolvimento emocional
do estudante. Tais mudangas requerem uma concepgao de ensino que una rigor teorico e
sensibilidade humana, compreendendo o aluno como sujeito de emocdes, desejos e
possibilidades.

A formagdo inicial e continuada dos professores deve contemplar o
desenvolvimento de competéncias socioemocionais, a reflexdo critica sobre praticas
pedagbgicas e o compromisso com a inclusdo. Projetos de formacdo colaborativa,
observagdo de praticas inovadoras, grupos de estudo e intercdmbio de experiéncias sdo

caminhos para o fortalecimento do papel afetivo do docente.

G) Pesquisas de Campo e Avaliagdo de Experiéncias

Relato de pesquisa: em estudo longitudinal envolvendo 300 estudantes de escolas
publicas, Pereira & Barbosa (2014) constataram que ambientes baseados na confianga,
respeito mutuo e valorizagdo da diversidade apresentam indices mais baixos de evasao e
melhor desempenho em avaliagdes nacionais.

Outro estudo, desenvolvido por Oliveira & Borim (2019), demonstrou que turmas
que participaram de grupos de apoio emocional e oficinas ludicas apresentaram redugao
significativa da ansiedade matematica e aumento do interesse pela disciplina.

Diante disso, algumas reflexdes sdo necessarias, tais como transformar a cultura
escolar para valorizar a escuta, o didlogo e o acolhimento e como equilibrar rigor

conceitual e sensibilidade, promovendo um ensino matematico de qualidade para todos.

2.7 O PAPEL DOS PROFESSORES, DAS EXPECTATIVAS SOCIAIS E DA
CULTURA

A construgao da afetividade em matematica nao se da apenas no ambiente escolar,
mas também nas interagdes familiares e nos discursos sociais. Carraher & Schliemann
(1989) evidenciam, em estudos etnograficos, que criangas expostas a contextos familiares
positivos, onde a matematica ¢ vivida de maneira ludica e cotidiana (no comércio, nas
brincadeiras, nos jogos) tendem a desenvolver crengas mais favordveis e maior

autoconfianca.
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Além disso, expectativas sociais e culturais — como o mito da “inteligéncia nata”
para matematica ou a associagdo de sucesso a gé€nios solitdrios — podem desencorajar
estudantes, especialmente meninas e grupos sub-representados. Furinghetti et al. (2006)
defendem a ampliagdo dos repertorios culturais e a valorizacdo da diversidade de
trajetorias na matematica, promovendo identificagdo e pertencimento.

O relacionamento estabelecido entre professores e alunos € central na mediagao
afetiva. Nacarato & Passos (2003) apontam que professores sensiveis, empaticos e
dispostos ao didlogo criam ambientes propicios a aprendizagem, enquanto praticas
autoritarias e inflexiveis tendem a reforcar bloqueios emocionais. Nesse sentido, Borasi
(1990) destaca que “o professor afetuoso ¢ aquele que escuta, valida e incentiva, sem
temor do erro ou do fracasso”. O desenvolvimento de habilidades socioemocionais entre

docentes ¢, portanto, indispensavel para a construgdo de vinculos positivos e duradouros:

“Criar oportunidades para que os estudantes expressem suas
ideias, duvidas e sentimentos em relagao a matematica pode ser
O primeiro passo para superar barreiras emocionais e promover
a autonomia intelectual” (Borasi, 1990).

Com a ampliagdo do escopo, nesta pesquisa de mestrado, o que se trata sobre
expectativas sociais e o papel do professor na mediagdo afetiva ganha uma profundidade
tedrica e contextual ainda maior. Para além dos desafios afetivos individuais, € crucial
analisar como fatores socioculturais e a dindmica da sala de aula moldam as experiéncias
dos estudantes com a matematica.

A primeira parte do argumento foca no impacto das narrativas sociais e culturais
sobre a matematica. O mito da “inteligéncia nata” — a ideia de que a habilidade
matematica ¢ um dom inato e ndo uma competéncia desenvolvida — ¢ particularmente
nocivo. Ele cria uma hierarquia de talentos que invalida o esfor¢o e a persisténcia,
elementos essenciais para o aprendizado de qualquer area, especialmente da matematica.
A associagdo de sucesso na matematica a “génios solitarios” também perpetua um modelo
excludente, que contrasta com a natureza colaborativa e social da construcdo do
conhecimento.

Furinghetti et al. (2006) abordam essa questdo ao defenderem a ampliagdo dos
repertérios culturais na matematica. Isso significa ir além das figuras historicas
consagradas e valorizar as diversas trajetorias e contribui¢des, inclusive de meninas e

grupos sub-representados. Ao mostrar que a matematica ¢ feita por pessoas de diferentes
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origens e contextos, promove-se a identificacdo e o senso de pertencimento,
desmistificando a ideia de que a matematica ¢ um dominio de poucos e escolhidos.

A segunda parte aprofunda a centralidade do relacionamento entre professor e
aluno na mediagdo afetiva. A sala de aula ¢ o espaco onde as expectativas sociais se
manifestam e onde a mediacdo pedagdgica pode, ou ndo, neutralizar seus efeitos
negativos. Nacarato e Passos (2003) destacam que a postura do professor ¢ determinante.
Professores que adotam uma abordagem sensivel, empatica e dialdgica criam ambientes
de aprendizagem seguros, onde o erro ¢ visto como parte do processo € nao como
evidéncia de incapacidade. Em contrapartida, praticas autoritarias e inflexiveis reforcam
bloqueios emocionais, gerando ansiedade e aversao a matematica.

Nesse contexto, a afirmagdo de Borasi (1990) de que “o professor afetuoso ¢
aquele que escuta, valida e incentiva, sem temor do erro ou do fracasso” ganha especial
relevancia. A afetividade do professor ndo se manifesta apenas em gestos de carinho, mas
em uma postura pedagogica que valoriza a escuta ativa, a validag¢do das ideias dos alunos
— mesmo que ndo estejam completamente corretas — e o incentivo constante.

O erro, portanto, se transforma de um estigma em uma oportunidade de
aprendizado e crescimento. Isso ressalta a necessidade de um desenvolvimento
profissional docente que inclua nao apenas aprimoramento em conteudos matematicos,
mas também em habilidades socioemocionais. A capacidade de construir vinculos
positivos e duradouros com os alunos €, portanto, uma competéncia pedagogica
fundamental para a superacao dos desafios afetivos no ensino da matematica.

Superar tais desafios requer uma mudanga de paradigma educativo, baseada na
formagao de professores reflexivos, capazes de articular teoria e pratica com sensibilidade
humana. A afetividade e as multiplas inteligéncias, nesse sentido, ndo sdo “adornos” do
ensino, mas estruturas fundantes de uma educagdo emancipadora.

Como observa Freire (1996, p. 68), “ndo ha ensino sem pesquisa e sem afeto;
ensinar exige alegria e esperanga”. O educador matematico, inspirado por essa visdo,
precisa cultivar um olhar que valorize tanto o raciocinio ldgico quanto o sentimento que
o sustenta — a curiosidade, a vontade de compreender, o prazer de descobrir.

Assim, esta pesquisa procura contemplar nao apenas as emogdes dos estudantes,
mas também as complexas teias de relagdes sociais, culturais e pedagdgicas que as
influenciam. O foco se amplia para a constru¢do de uma educagdo matematica mais

inclusiva, equitativa e humana.
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Em contrapartida, quando a matematica ¢ desvelada e apresentada de uma maneira
que ressoa com a experiéncia humana — de forma ludica, relevante, contextualizada e
acessivel — a paisagem emocional se transforma drasticamente. Os sentimentos que entao
afloram podem ser de intensa curiosidade, de um prazer genuino pela descoberta, de uma
gratificante superacdo de desafios e até mesmo de uma profunda admiracdo pela beleza e
elegancia das estruturas matematicas.

A capacidade de decifrar um problema complexo que antes parecia insoluvel, de
apreender um conceito abstrato que subitamente se ilumina, ou de aplicar o conhecimento
matematico em situagdes concretas do cotidiano pode gerar uma satisfacao e um senso de
empoderamento imensos. Essa experiéncia de sucesso e dominio, mesmo que em pequena
escala, funciona como um poderoso reforgo positivo, solidificando e enriquecendo a
relacdo do estudante com a disciplina.

Marcelo Borba e Miriam Penteado (2001), ao explorarem o impacto da afetividade
na educacao matematica, enfatizam a cardinal importancia de se conceberem ambientes
de aprendizagem que ndo apenas permitam, mas ativamente promovam a interagao social,
a colaboragio e a construgio coletiva do conhecimento. E nesses espagos dindmicos que
as emocdes, tanto as positivas quanto as negativas, podem ser abertamente
compartilhadas, discutidas e, crucialmente, transformadas. A troca de ideias, a resolugao
conjunta de problemas e o apoio mutuo entre pares podem atuar como catalisadores para
a superagdo de dificuldades e para a constru¢do de um ambiente de aprendizagem mais
seguro e estimulante. A afetividade, nesse contexto, ndo ¢ apenas um resultado, mas uma
ferramenta pedagogica.

Daniel Goleman (1995), com sua seminal obra sobre a inteligéncia emocional,
oferece um arcabougo conceitual poderoso para compreender a importancia dessas
dimensdes. Ele sugere que a capacidade de gerenciar as proprias emocdes, de reconhecer
as emogdes dos outros e de utiliza-las para guiar o pensamento ¢ a a¢do ¢ fundamental
para o sucesso em qualquer area da vida, incluindo, e talvez especialmente, a académica.
No contexto da matematica, isso significa que ndo basta apenas ter inteligéncia logica-
matematica; ¢ preciso também possuir inteligéncia emocional para navegar pelas
complexidades afetivas do aprendizado.

A obra de Daniel Goleman, Inteligéncia Emocional, de 1995, emerge como uma
base tedrica indispensavel. A analise de Goleman ilumina a importancia de uma dimensao
humana, frequentemente subestimada, que desempenha um papel crucial no processo de

ensino-aprendizagem da matematica. A relevancia do seu trabalho transcende a mera
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gestdo das emocgdes, expandindo-se para a compreensdo de como a afetividade se
entrelaga com o desenvolvimento cognitivo.

Segundo Goleman (1995),

O QI e a inteligéncia emocional ndo sdo capacidades que se sobrepdem,
mas distintas. Na verdade, ha uma ligeira correlagdo entre QI e alguns
aspectos da inteligéncia emocional, embora bastante pequena para que
fique claro que se trata de duas entidades bastante independentes” (p.
57).

Goleman postula que a inteligéncia emocional compreende a habilidade de
monitorar os proprios sentimentos e os dos outros, ¢ de usar essa informagao para guiar
o pensamento e as a¢des. No contexto da educacdo matematica, essa perspectiva ganha
contornos especificos. As emogdes, como a ansiedade, a frustragdo e o medo,
frequentemente associadas a matematica, ndo sao apenas reacoes passivas. Elas moldam
a forma como o aluno interage com o conteudo, influenciando sua motivagao, resiliéncia
e, em ultima anélise, seu desempenho académico.

O arcabougo de Goleman nos permite ir além do tradicional quociente de
inteligéncia (QI), que prioriza as capacidades l6gico-matemadticas e o raciocinio formal.
Ele nos convida a considerar a totalidade do estudante, reconhecendo que a aprendizagem
ndo ocorre em um vacuo cognitivo. O sucesso na matematica ndo depende apenas da
capacidade de resolver equacdes, mas também da resiliéncia para lidar com os erros, da
persisténcia diante das dificuldades e da autoconfianga para enfrentar novos desafios.

Desse modo, a teoria de Goleman sugere que a complexidade afetiva do
aprendizado matematico ¢ um campo fértil de estudo. Isso implica que professores e
pesquisadores precisam investigar ndo apenas o que os alunos pensam sobre a matematica,
mas também como eles se sentem em relacdo a ela. A aversdo a disciplina, por exemplo,
pode ndo ter origem em uma incapacidade cognitiva, mas em experiéncias passadas,
crencas negativas ou atitudes desfavoraveis construidas ao longo do tempo. A pesquisa
de mestrado pode, entdo, se debrugar sobre como o desenvolvimento da inteligéncia
emocional pode ser uma estratégia pedagogica para mitigar a ansiedade matematica e
construir uma relagdo mais saudavel e produtiva com o conhecimento.

Em ultima analise, a contribui¢do de Goleman oferece um prisma para enxergar o
processo educativo de forma mais humanizada e completa, revelando que a verdadeira
fluéncia matematica reside ndo apenas na mente, mas também no coracdo e na capacidade

de gerir as emogdes que a acompanham.
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Assim, para forjar uma relacdo mais proficua, saudavel e genuinamente produtiva
com a matematica, ¢ imperativo que educadores, pesquisadores ¢ formuladores de
politicas educacionais deem a devida atencdo a dimensdo afetiva. Isso exige uma
mudanga de paradigma, saindo de um modelo puramente conteudista para um modelo

mais holistico e centrado no aluno. Algumas estratégias pedagogicas concretas incluem:

Criagdo de Ambientes de Aprendizagem Psicologicamente Seguros e Acolhedores:

e Encarar o Erro como Oportunidade: Redefinir o erro ndo como um fracasso, mas
como um degrau essencial no processo de aprendizagem e uma fonte valiosa de
informacao para o professor e para o aluno. Estimular a analise dos erros para
compreendé-los e supera-los.

e Promover o Didlogo e a Escuta Ativa: Criar espacos onde os alunos se sintam
confortaveis para expressar suas duvidas, medos e frustracdes, sem julgamento.
Professores devem ser ouvintes empaticos.

e Reduzir a Pressdo e a Competitividade Excessiva: Embora uma dose saudavel de
desafio seja importante, a competitividade exacerbada pode gerar ansiedade e
desmotiva¢do em muitos alunos. Focar no progresso individual e na colaboragao.

o Utiliza¢ao de Metodologias Diversificadas e Significativas:

e Matematica Ludica e Concreta: Incorporar jogos, quebra-cabegas, manipulagao
de materiais concretos e recursos tecnologicos interativos para tornar a
matematica mais tangivel e divertida.

e Aprendizagem Baseada em Projetos (PBL): Propor desafios e projetos que exijam
a aplicacdo da matematica em contextos reais e relevantes para os alunos,
estimulando a curiosidade e a autonomia.

e Resolucdo de Problemas Auténticos: Apresentar problemas abertos, que permitam
multiplas abordagens e solucdes, e que se conectem com o dia a dia dos alunos,
sua comunidade e o mundo.

e Inovacdo Tecnologica: Utilizar softwares de visualizagdo, simulagdes e
plataformas de aprendizagem adaptativas que oferecam feedback imediato e

personalizado, reduzindo a frustragdo e aumentando o engajamento.

Além disso, pode-se também
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Incentivar a exploracdo e a descoberta: Dar espaco para que os alunos investiguem,
formulem suas proprias perguntas e busquem suas proprias solugdes,

desenvolvendo o pensamento critico e a criatividade;

Propor desafios adequados ao nivel de cada aluno, celebrando pequenas
conquistas e oferecendo suporte para que se sintam capazes de superar obstaculos;
Em vez de apenas avaliar o resultado, fornecer feedback que destaque o esforco,
as estratégias utilizadas e as areas para melhoria, refor¢ando o processo de

aprendizagem;

Conectar a Matematica ao Universo do Aluno: Explorar as conexdes da
matematica com as experiéncias cotidianas dos alunos, seus hobbies, interesses €

suas culturas, mostrando a relevancia e ubiquidade da disciplina;

Utilizar os principios da etnomatematica para reconhecer e valorizar as diferentes
formas de conhecimento matematico presentes em diversas culturas, expandindo

a percepcao do que "¢" matematica e quem "faz" matematica;

Promover discussdes e reflexdes sobre as emogdes que surgem durante a
aprendizagem da matematica, ajudando os alunos a identificar e a nomear seus

sentimentos (ansiedade, frustragdo, alegria etc.);

Ensinar técnicas de respiracdo, relaxamento e reestruturagdo cognitiva para lidar
com a ansiedade e o estresse durante as tarefas matematicas e Incentivar o
trabalho em grupo e a ajuda mutua, desenvolvendo a capacidade de compreender

e apoiar os colegas em suas dificuldades.
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3 METODOLOGIA

Esta pesquisa caracteriza-se como qualitativa, de natureza exploratoria e
interpretativa, com enfoque na compreensao das relagdes entre afetividade, multiplas
inteligéncias e o ensino-aprendizagem da Matematica no contexto escolar. A abordagem
qualitativa possibilita um mergulho profundo nas experiéncias dos sujeitos, buscando
compreender os significados atribuidos as suas vivéncias e as suas interacdes com o
conhecimento matematico, levando em conta os aspectos subjetivos, emocionais,
cognitivos e socioculturais que permeiam o processo educativo (Minayo, 2001).

Segundo Minayo (2001), toda investigacdo emerge de uma inquietacao
epistemologica e existencial — seja uma davida, um problema ou uma pergunta — que
se entrelaca aos saberes ja construidos e sistematizados pela comunidade cientifica. Esses
saberes, organizados sob a forma de teorias e referenciais conceituais, nao constituem
verdades absolutas, mas instrumentos de leitura da realidade, que iluminam o objeto de
estudo e permitem vislumbrar novas possibilidades de compreensdo e transformacao.
Assim, a teoria nao € um ponto de chegada, mas um ponto de partida que orienta o olhar
do pesquisador sobre os fendmenos educativos € o convida a revisitar, reinterpretar e
(re)significar o conhecimento.

Com base nessa perspectiva, o pesquisador realiza um movimento dialético entre
teoria e pratica, selecionando e recortando aspectos significativos do contexto investigado,
buscando conexdes entre dimensdes afetivas, cognitivas e sociais que se manifestam no
ambiente escolar. Tal processo é dindmico, flexivel e ndo linear, exigindo sensibilidade
para reconhecer que nenhuma teoria ¢ capaz de abarcar integralmente a complexidade
dos fendmenos humanos, sobretudo quando se trata de dimensdes como a afetividade e
as multiplas inteligéncias no ensino da Matematica. A pesquisa, portanto, renova-se
continuamente, abrindo-se para novas perspectivas, epistemologias ¢ formas de
compreender o sujeito que aprende.

De acordo com Gil (2002), a pesquisa se torna imprescindivel quando se busca
compreender ou solucionar um problema, especialmente diante da escassez de
informacdes ou da fragmentagcdo dos dados disponiveis, que dificultam o alinhamento
com a questao central da investigacdo. Nesse contexto, a pesquisa configura-se como um
processo racional e sistematico, orientado pela necessidade de construir respostas

significativas para os desafios propostos.
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Ao investigar temas como a afetividade no ensino da matematica e o papel das
multiplas inteligéncias na aprendizagem, esse procedimento ganha ainda mais relevancia,
pois exige sensibilidade tedrica e metodoldgica para lidar com a complexidade dos
fenomenos humanos e educacionais envolvidos.

Além disso, a pesquisa contempla uma revisdo bibliografica sisteméatica, com o
objetivo de mapear e analisar produgdes académicas que discutem o papel da afetividade
no ensino da Matematica, buscando identificar contribui¢cdes teoricas, lacunas e
perspectivas pedagdgicas.

Campos (2004) ainda amplia essa perspectiva ao destacar que o processo
investigativo ndo se limita a coleta de dados ou a aplicagcdo de métodos, mas envolve uma
postura reflexiva e sensivel diante do objeto de estudo. Essa ampliagdo ¢ especialmente
relevante quando se trata de compreender como os aspectos afetivos e as diferentes
inteligéncias se manifestam na aprendizagem matematica, exigindo do pesquisador uma

escuta atenta e uma abertura para multiplas formas de expressao e construcao de sentido.

No universo das pesquisas qualitativas, a escolha de método e técnicas
para a analise de dados, deve obrigatoriamente proporcionar um olhar
multifacetado sobre a totalidade dos dados recolhidos no periodo de
coleta (corpus), tal fato se deve, invariavelmente, a pluralidade de
significados atribuidos ao produtor de tais dados, ou seja, seu carater
polissémico numa abordagem naturalistica. Um método muito utilizado
na andlise de dados qualitativos ¢ o de andlise de contetdo,
compreendida como um conjunto de técnicas de pesquisa cujo objetivo
¢ a busca do sentido ou dos sentidos de um documento (Campos, 2004,
p.- 611).

A escolha pela abordagem qualitativa se fundamenta na necessidade de
compreender os fendmenos educacionais em sua complexidade, especialmente no que se
refere as dimensdes afetivas envolvidas na relagdo entre alunos, professores e o conteudo
matematico. Como destaca Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa busca
interpretar o mundo a partir da perspectiva dos participantes, valorizando suas vozes ¢
experiéncias.

Compreende-se, portanto, que a realizagdo de uma pesquisa exige ndao apenas
certas disposigdes pessoais do pesquisador — como curiosidade, sensibilidade e
comprometimento — mas também um planejamento criterioso. Entre as etapas mais
decisivas desse processo estd a defini¢ao precisa das técnicas de coleta e analise de dados,
pois é por meio delas que se torna possivel aprofundar a compreensdo do objeto

investigado e extrair dele significados relevantes.
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Nesse sentido, Oliveira et al. (2020) ressaltam que a escolha metodoldgica deve
estar alinhada aos objetivos da pesquisa e a natureza do fenomeno estudado,
especialmente quando se busca compreender dimensdes subjetivas como a afetividade no
ensino da matematica ou a expressdo das multiplas inteligéncias no processo de
aprendizagem. A clareza metodoldgica, portanto, ndo apenas orienta o percurso

investigativo, mas também potencializa a produ¢do de conhecimento significativo.

Os fundamentos teoéricos da investigacdo, a metodologia, a técnica e
procedimentos para obtengdo dos dados, as formas de tratamento da
informacdo e a capacidade intelectual do pesquisador na
elaboragdo/producdo do trabalho cientifico, constituem os aspectos
essenciais que contribuem para a realizacdo de uma pesquisa de cunho
qualitativo (Oliveira et al., 2020, p. 02).

No campo da Educacdo Matematica, autores como Borba e Penteado (2016)
ressaltam que o ensino da Matemadtica ndo se limita a transmissdo de conteudos, mas
envolve aspectos emocionais, sociais e culturais que influenciam diretamente o
desempenho e o engajamento dos alunos. A afetividade, nesse contexto, emerge como um
fator determinante para a constru¢do de significados e para o desenvolvimento da

autonomia intelectual.

A pesquisa foi desenvolvida em duas etapas complementares:

a) Revisdo bibliografica

Realizou-se uma busca sistematica em bases de dados académicas como SciELO,
Google Scholar, CAPES Periodicos e ERIC, utilizando os descritores: “afetividade e
Matematica”, “ensino de Matematica e emocdes”, “relacdes professor-aluno na
Matematica”, entre outros. Foram selecionados artigos, dissertagdes, teses e livros
publicados entre 2000 e 2024, priorizando producdes que abordam o tema sob
perspectivas pedagdgicas, psicologicas e socioculturais.

A analise dos textos foi orientada por critérios de relevancia, rigor metodologico
e contribuicdo tedrica, conforme recomendagdes de Gil (2008) para pesquisas

bibliograficas.

b) Coleta de dados empiricos



71

Os dados foram coletados por meio de entrevistas semiestruturadas estudantes do
8° ano Ensino Fundamental II, buscando compreender suas percepgdes sobre o papel da
afetividade no ensino da Matematica, identificando padrdes de ansiedade, desmotivagdo
e estratégias que contribuiram para seu desenvolvimento.

Os dados foram analisados por meio da técnica de analise de contetido, conforme
proposta por Bardin (2011), permitindo a categorizacdo dos discursos e das observagoes
em temas recorrentes, como: emocdes positivas, ansiedade, estratégias afetivas e
inteligéncias mobilizadas. Essa abordagem metodologica consiste em organizar,
classificar e interpretar os relatos dos participantes de modo sistematico, buscando
identificar padrdes, nuances e significados presentes nas falas e nas experiéncias
compartilhadas.

O processo inicia-se pela leitura exaustiva do material coletado, seguido da
codificagdo das informagdes, agrupando-as em categorias tematicas que emergem do
proprio corpo de dados, o que possibilita uma compreensdo aprofundada dos fendmenos
investigados. Além disso, a triangulagdo dos dados serd utilizada para garantir maior
confiabilidade aos resultados, integrando diferentes fontes de informacdo — como
entrevistas, relatos escritos e observagdes em sala de aula — e permitindo a validagao
cruzada dos achados.

Essa estratégia contribui para a robustez da analise, reduzindo possiveis vieses
interpretativos € ampliando a consisténcia das conclusdes, o que ¢ fundamental em
pesquisas qualitativas orientadas para a compreensdo do universo subjetivo dos
participantes. Dessa forma, busca-se ndo apenas descrever, mas compreender os
processos afetivos e cognitivos envolvidos na aprendizagem matematica, considerando a
diversidade de experiéncias e de inteligéncias presentes entre os alunos.

A pesquisa segue rigorosamente os principios éticos estabelecidos pela Resolugao
n® 510/2016 do Conselho Nacional de Saude, que regula as diretrizes para pesquisas
envolvendo seres humanos no ambito das ciéncias humanas e sociais. Todos os
participantes serao previamente informados, de maneira clara e acessivel, sobre os
objetivos, procedimentos, potenciais riscos e beneficios do estudo. O anonimato dos
participantes serd preservado em todas as etapas da pesquisa, tanto na coleta quanto na
divulgagdo dos dados, garantindo que nenhuma informagao pessoal seja identificada ou
utilizada de forma indevida. Além disso, foi respeitado o direito de desisténcia a qualquer

momento, sem que isso acarrete qualquer prejuizo ou constrangimento para os envolvidos.
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4. ANALISE DOS RESULTADOS

Este capitulo tem como objetivo apresentar e discutir os resultados obtidos a partir
da aplicag¢ao de um instrumento de coleta de dados junto a uma turma de estudantes do 8°
ano do Ensino Fundamental de uma escola publica localizada na cidade de Natal, Rio
Grande do Norte. A investigagdo buscou compreender como os alunos percebem a
disciplina de Matematica em relacdo a aspectos afetivos e as suas proprias formas de
aprender, a luz da Teoria das Inteligéncias Multiplas de Howard Gardner.

Para tanto, foi elaborado um formuldrio eletronico composto por nove questoes,
das quais trés foram abertas, permitindo respostas subjetivas e espontaneas, e seis foram
fechadas, com alternativas previamente definidas. O instrumento foi respondido por 31
estudantes, o que representa uma amostra significativa dentro do contexto da turma em
questao.

Embora o conjunto completo das perguntas tenha sido utilizado para orientar a
analise geral da pesquisa, este capitulo se concentrard exclusivamente nas questdes de
natureza objetiva. A escolha por esse recorte se justifica pela inten¢do de realizar uma
analise qualitativa das respostas, buscando identificar padrdes de percep¢ao, sentimentos
recorrentes e possiveis correlagdes entre os dados obtidos e 0s pressupostos tedricos que
sustentam esta dissertacao.

As perguntas objetivas foram cuidadosamente formuladas para captar dimensdes
como o nivel de interesse pela Matematica, o grau de dificuldade percebido, a influéncia
do ambiente escolar e do professor na aprendizagem, bem como a identificacdo dos
estudantes com diferentes estilos cognitivos e formas de expressdo do conhecimento. A
analise das respostas sera conduzida com base em categorias interpretativas que dialogam
com os conceitos de afetividade na educagdo matematica e com os tipos de inteligéncia
descritos por Gardner, como a ldgico-matematica, interpessoal, intrapessoal e visual-

espacial.
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Grafico 01 — Identificacdo do ano/série do estudante

QUAL ANO (SERIE) VOCE ESTUDA?

31 respostas

o5

Fonte: Pesquisa, 2025

Todos os 31 estudantes sdo do 8° ano do Ensino Fundamental.

O primeiro grafico analisado refere-se a pergunta “Qual ano (série) vocé estuda?”,
com o objetivo de identificar o nivel escolar dos participantes da pesquisa. O infografico
revela que 100% dos estudantes que responderam ao formulario estd matriculados no 8°
ano do Ensino Fundamental, totalizando 31 participantes. Nenhuma resposta foi
registrada para os demais anos listados (6°, 7° ¢ 9° anos).

Esse dado ¢ relevante por indicar que a amostra ¢ homogénea em termos de série
escolar, o que contribui para uma analise mais precisa e contextualizada. A uniformidade
permite que os resultados obtidos nas demais questdes sejam interpretados a luz das
caracteristicas cognitivas, emocionais e pedagogicas proprias dos estudantes do 8° ano,
sem interferéncia de variagdes curriculares ou faixas etarias distintas.

Considerando que os alunos do 8° ano geralmente t€m entre 13 e 14 anos, essa
faixa etaria se encontra em um momento de transi¢do importante no desenvolvimento
intelectual e emocional. Segundo Piaget, ¢ nessa fase que os estudantes comegam a
consolidar o pensamento formal, sendo capazes de lidar com abstragdes e hipoteses, ainda
que com apoio de representagdes concretas. Do ponto de vista afetivo, trata-se de um
periodo em que a relagdo com o professor, com os colegas e com os contetidos escolares

pode influenciar significativamente a autoestima e o engajamento com a aprendizagem.
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Além disso, essa etapa escolar ¢ marcada por desafios especificos no ensino da
Matematica, como a introdu¢do de conteudos mais abstratos (equagdes,
proporcionalidade, geometria), que exigem nao apenas habilidades l6gico-matematicas,
mas também estratégias pedagogicas que considerem as inteligéncias multiplas e os
aspectos afetivos envolvidos no processo de aprender.

Portanto, a concentracao da amostra no 8° ano fortalece a coeréncia metodologica
da pesquisa e oferece um recorte claro para a analise das percepgdes estudantis sobre a
Matematica, suas emogdes associadas a disciplina e os estilos de aprendizagem
predominantes.

O primeiro aspecto analisado neste estudo refere-se ao perfil dos estudantes
participantes. Conforme o grafico apresentado (Figura 1), observa-se que 100% dos
respondentes — um total de 31 alunos — estdo matriculados no 8° ano do Ensino
Fundamental. Esse dado, embora aparentemente simples, carrega implicagdes
importantes para a compreensao do contexto afetivo e cognitivo em que se desenvolvem
as aprendizagens matematicas.

A homogeneidade do grupo em relagdo ao ano escolar sugere que todos os
estudantes se encontram em uma fase de transicdo importante no que diz respeito a
abstragdo do pensamento matematico. Segundo Piaget (1976), ¢ nesse periodo,
correspondente ao estidgio das operagdes formais, que o sujeito comega a desenvolver a
capacidade de raciocinar logicamente sobre hipdteses e proposicdes abstratas. Isso
significa que o 8° ano representa um momento-chave para o desenvolvimento de
competéncias mais complexas em matematica, como a resolucao de problemas algébricos
e a generalizacdo de padroes.

Além do aspecto cognitivo, o contexto afetivo também se torna central. Conforme
destacam D’Ambrosio (2005) e Almeida (2010), a aprendizagem matematica esta
intrinsecamente ligada as emogdes e atitudes dos alunos diante do conhecimento. A
afetividade, nesse sentido, ndo ¢ um elemento periférico, mas um componente essencial
do processo de ensino-aprendizagem. Em um grupo homogéneo como o observado, as
experiéncias afetivas compartilhadas — sejam positivas ou negativas — tendem a
influenciar de forma coletiva a relagdo com a disciplina.

Outro ponto relevante ¢ a andlise a luz da teoria das multiplas inteligéncias,
proposta por Gardner (1983). O autor defende que os individuos possuem diferentes
modos de aprender e expressar o conhecimento, que vao além da inteligéncia ldgico-

matematica. No caso do grupo pesquisado, a homogeneidade quanto ao nivel escolar ndo
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implica homogeneidade quanto as inteligéncias predominantes. Pelo contrario, dentro de
uma mesma turma de 8° ano € possivel encontrar estudantes com perfis variados — alguns
com maior predisposicao a inteligéncia espacial, outros a interpessoal ou a cinestésica,
por exemplo. Essa diversidade cognitiva requer praticas pedagdgicas diferenciadas e
sensiveis a pluralidade de modos de aprender.

Portanto, o fato de todos os participantes estarem no 8° ano oferece um cenario
controlado para analise, mas a0 mesmo tempo desafia o professor de matematica a
reconhecer e valorizar as diferencas individuais presentes em um grupo aparentemente
uniforme. Conforme Vygotsky (1998) ressalta, o desenvolvimento do aluno ocorre nas
interagdes sociais mediadas, o que reforca a importancia de um ambiente afetivamente
acolhedor e intelectualmente estimulante.

Em sintese, os dados iniciais revelam um grupo coeso em termos de nivel escolar,
mas potencialmente diverso em suas dimensdes cognitivas e afetivas. Essa constatacao
orienta a necessidade de estratégias pedagogicas que integrem afetividade e inteligéncias
multiplas na pratica docente de matematica, promovendo uma aprendizagem mais

significativa e humanizadora.

Grafico 02 — Idade do estudante

QUAL A SUA IDADE?

31 respostas

30

20

1(3.2%) 1(3.2%)
3(9.7%)

13anos 14 14 anos

Fonte: Pesquisa, 2025
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Dos 31 estudantes, a maioria tem 13 anos, dentro da faixa etaria esperada para o
referido ano de escolaridade. Os demais também podem ser considerados dentro da faixa.
A esmagadora maioria dos estudantes esta com 13 anos, o que ¢ tipico para o 8°
ano do Ensino Fundamental. Isso sugere uma turma bastante homogénea em termos de
idade. Apenas dois alunos estdo com 14 anos, o que pode indicar repeténcia, entrada tardia
ou diferenga de aniversario em relagdo ao corte etario escolar. A duplicagdo entre “13” ¢
“13 anos” mostra como a falta de padronizacao na coleta de dados pode distorcer
visualmente os resultados. Uma revisdo na forma de entrada poderia evitar esse tipo de
fragmentacdo. Sabendo que a maioria estd na mesma faixa etaria, é possivel adaptar
conteudos e dinamicas que dialoguem com os interesses € o nivel de desenvolvimento
tipico dos 13 anos.

Mesmo com poucos alunos fora da média, ¢ importante garantir que todos se
sintam incluidos e respeitados em suas particularidades. Esse tipo de infografico pode ser
usado para ensinar sobre estatistica, graficos, e até sobre como formular pesquisas com
categorias bem definidas.

O grafico intitulado “Qual a sua idade?”, construido a partir de 31 respostas, revela
uma predominancia significativa de estudantes com 13 anos de idade. Especificamente,
26 participantes (83,9%) indicaram ter 13 anos, enquanto outros 3 (9,7%) também se
identificaram com essa faixa etaria, utilizando a grafia “13 anos”. Apenas dois
participantes (6,4%) declararam ter 14 anos, divididos igualmente entre as grafias “14” e
“14 anos”.

Essa concentragdo de respostas na faixa dos 13 anos sugere que a amostra ¢
composta majoritariamente por estudantes do inicio do Ensino Fundamental II ou do §°
ano, dependendo da organizagao curricular da escola. Essa informacao ¢ relevante para a
analise da relacdo entre afetividade, multiplas inteligéncias e o ensino de matematica, pois
essa faixa etdria marca uma transicdo importante no desenvolvimento cognitivo e
socioemocional dos alunos.

Do ponto de vista da afetividade, adolescentes de 13 anos estdo em uma fase de
construcdo da identidade, em que o vinculo com professores e colegas pode influenciar
diretamente o engajamento com a aprendizagem. A matematica, por ser frequentemente
percebida como uma disciplina desafiadora, pode se beneficiar de abordagens que
considerem o aspecto emocional do estudante, promovendo um ambiente acolhedor e

motivador.
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Além disso, ao considerar as multiplas inteligéncias propostas por Howard
Gardner, ¢ possivel que alunos dessa faixa etaria estejam comecgando a reconhecer suas
preferéncias cognitivas — como inteligéncia logico-matematica, interpessoal, corporal-
cinestésica, entre outras — e que essas preferéncias influenciem sua relagdo com a
matematica. A predominancia de uma faixa etaria homogénea permite que estratégias
pedagbgicas sejam mais direcionadas, respeitando o estagio de desenvolvimento dos
alunos e favorecendo praticas que integrem diferentes inteligéncias com sensibilidade
afetiva.

Portanto, a andlise do perfil etario dos participantes ndo apenas contextualiza os
dados da pesquisa, como também refor¢a a importancia de considerar o desenvolvimento
emocional e cognitivo dos estudantes na construcao de praticas pedagogicas mais eficazes
e humanizadas no ensino da matematica.

A segunda etapa da andlise refere-se a faixa etaria dos estudantes participantes.
Conforme evidencia o grafico (Figura 2), observa-se que a maioria absoluta dos
respondentes (83,9%) possui 13 anos, enquanto 9,7% declararam também ter 13 anos
(escritos por extenso) e apenas 6,4% estdo com 14 anos. Assim, constata-se que o grupo
apresenta forte homogeneidade etaria, situando-se predominantemente na transi¢ao entre
a pré-adolescéncia e a adolescéncia inicial.

Essa homogeneidade etéria ¢ significativa para a compreensdo do processo de
aprendizagem matematica, uma vez que o desenvolvimento cognitivo, afetivo e social
nessa faixa de idade apresenta caracteristicas proprias. De acordo com Piaget (1976), os
individuos de 12 a 15 anos encontram-se no estagio das opera¢des formais, periodo em
que a capacidade de abstracao e o pensamento hipotético-dedutivo se consolidam. Nesse
contexto, os estudantes comecam a manipular simbolos e conceitos de forma mais
autonoma, favorecendo o raciocinio matematico mais complexo — essencial para os
conteudos abordados no 8° ano.

No entanto, o desenvolvimento cognitivo nao ocorre isoladamente. Conforme
Vygotsky (1998) aponta, o avango intelectual esta intrinsecamente ligado as interagdes
sociais € emocionais que o aluno estabelece em seu ambiente escolar. A afetividade,
portanto, atua como mediadora do processo de aprendizagem, influenciando diretamente
a disposi¢do, a persisténcia e a autoconfianga do estudante diante dos desafios
matematicos (Wallon, 1975; D’Ambrosio, 2005). Assim, compreender a idade dos
participantes permite situar suas possiveis reagdes emocionais as atividades escolares —

entre a curiosidade e a inseguranga tipica da adolescéncia.
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Do ponto de vista da Teoria das Multiplas Inteligéncias (Gardner, 1983), essa faixa
etaria ¢ também um momento fértil para a expressdo e o fortalecimento das diferentes
inteligéncias humanas. Gardner destaca que as inteligéncias — ldgico-matematica,
espacial, interpessoal, intrapessoal, entre outras — podem ser estimuladas e
desenvolvidas conforme o ambiente educacional favorega experiéncias diversificadas e
afetivamente significativas. A presenca de um grupo majoritariamente de 13 anos indica
que o professor tem diante de si estudantes que estdo consolidando sua identidade e
autonomia intelectual, e que, portanto, respondem positivamente a estratégias
pedagbgicas que integrem emocgao e raciocinio, razao e sensibilidade.

Dessa forma, a faixa etaria identificada refor¢ca a necessidade de praticas
pedagogicas que considerem o estagio emocional e cognitivo do adolescente. O ensino
de matematica, nesse sentido, deve ultrapassar a mera transmissdo de conteudos,
buscando envolver o estudante em situagdes de aprendizagem que despertem o interesse,
o prazer e o sentido pessoal. Como defende D’ Ambrosio (2005), aprender matematica €
também aprender a pensar, sentir e agir de maneira criativa e critica diante do mundo.

Em sintese, os dados etarios demonstram que os alunos se encontram em uma fase
de intenso desenvolvimento cognitivo e afetivo. Essa informacao ¢ essencial para orientar
praticas pedagdgicas que valorizem as diferentes inteligéncias e fortalecam o vinculo

afetivo com a matematica, promovendo um processo educativo mais humano e integral.

Grafico 03 — Matéria/Disciplina preferida

QUAL SUA "MATERIA' PREFERIDA?

31 respostas

@ Lingua Portuguesa
® Mateméaica
Histdria

® Geografia
@ Ciércias

@ Lingu bglesa

@ Ensino Refigicso
@ Educacao Fisica
[ FN

Fonte: Pesquisa, 2025
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Matematica e Arte lideram com 32,3% cada — um empate curioso entre uma
disciplina l6gica e uma criativa. Lingua Portuguesa e Historia aparecem empatadas com
9,7%. Geografia e Educacdo Fisica tém 6,5% cada. Ciéncias teve apenas 3,2%. Lingua
Inglesa e Ensino Religioso ndo receberam votos (0%).

Nota-se uma dualidade de interesses. O empate entre Matematica e Arte mostra
que os alunos valorizam tanto o raciocinio l6gico quanto a expressao criativa. Isso pode
indicar uma turma bem diversificada em estilos de aprendizagem. Baixo interesse por
Ciéncias e Inglés: A auséncia de votos para inglés e Ensino Religioso, e o baixo nimero
para Ciéncias, pode sugerir falta de engajamento, dificuldade com o contetido ou até a
forma como essas matérias sdo ensinadas. Educagdo Fisica e Geografia com média
aceitacdo: Essas disciplinas parecem agradar a uma parcela menor, mas ainda
significativa dos alunos.

O infografico intitulado "Qual sua 'matéria’ preferida?" apresenta os resultados
de uma pesquisa realizada com 31 participantes, revelando suas disciplinas escolares
favoritas. Os dados evidenciam que Matematica e Ciéncias lideram com 32,3% das
preferéncias cada uma, seguidas por Lingua Portuguesa e Historia, ambas com 9,7%, e
Geografia com 6,5%. As demais disciplinas — Lingua Inglesa, Ensino Religioso,
Educagdo Fisica e Arte — nao tiveram seus percentuais explicitados, sugerindo uma
menor representatividade ou agrupamento residual.

Esse resultado ¢ particularmente significativo no contexto da presente pesquisa,
pois desafia a ideia recorrente de que a Matematica ¢ uma disciplina comumente rejeitada
ou temida pelos estudantes. A alta taxa de preferéncia por Matematica pode estar
relacionada a experiéncias pedagogicas mais afetivas, a valorizacdo de estratégias que
contemplam diferentes estilos de aprendizagem, ou a presenga de professores que
estimulam a curiosidade e o raciocinio logico de forma acolhedora.

Sob a otica das Multiplas Inteligéncias, conforme proposta por Howard Gardner,
a preferéncia por Matematica pode refletir uma predominancia da inteligéncia logico-
matematica, mas também pode estar associada a inteligéncia interpessoal, caso o
ambiente de aprendizagem favoreca a colaboragdo e o didlogo, ou a inteligéncia
intrapessoal, se os alunos se sentem desafiados e realizados ao resolver problemas
matematicos. Ja a presenca significativa da disciplina de Ciéncias pode indicar uma
valorizacdo da inteligéncia naturalista, voltada a observagdo e compreensao do mundo

fisico e biologico.
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Do ponto de vista da afetividade, esses dados sugerem que o vinculo emocional
com determinadas disciplinas pode ser construido a partir de experiéncias positivas, da
sensagao de competéncia e da relacdo com os mediadores do conhecimento. A afetividade,
nesse sentido, nao se opde a cognigdao, mas a potencializa: quanto mais o aluno se sente
acolhido e desafiado de forma respeitosa, maior tende a ser seu engajamento € sua
preferéncia por aquela area do saber.

Portanto, os resultados da pesquisa reforcam a importancia de praticas
pedagbgicas que considerem a diversidade de inteligéncias e que promovam ambientes
afetivos de aprendizagem, especialmente em disciplinas tradicionalmente vistas como
desafiadoras. A valorizagdo da Matematica como disciplina preferida por uma parcela
significativa dos estudantes pode ser um indicativo de que é possivel ensinar com afeto,
respeitando os diferentes modos de aprender e sentir.

A terceira dimensdo analisada neste estudo refere-se as preferéncias dos
estudantes em relagdo as disciplinas escolares. Conforme mostra o grafico (Figura 3),
observa-se que Matematica e Ciéncias se destacam como as matérias mais apreciadas,
ambas com 32,3% das respostas. As demais areas apresentam percentuais mais baixos:
Historia e Lingua Inglesa (9,7% cada), Geografia (6,5%) e Lingua Portuguesa (3,2%).

Esse resultado ¢ particularmente significativo por revelar que uma parcela
expressiva dos estudantes manifesta afinidade positiva com a Matematica, disciplina que
tradicionalmente desperta sentimentos ambiguos entre os alunos, oscilando entre fascinio
e rejeicao (D’ Ambrosio, 2005). A presenca da Matematica entre as preferéncias principais
sugere que o grupo investigado mantém uma relagdo afetiva positiva com o saber
matematico — o que pode ser interpretado como um indicador favoravel ao engajamento
e a aprendizagem significativa.

Segundo Almeida (2010), a afetividade constitui um dos pilares fundamentais do
processo de ensino-aprendizagem, especialmente na area da Matematica, historicamente
marcada por percepcdes de dificuldade e ansiedade. Quando o aluno experimenta prazer
e curiosidade ao aprender, o campo afetivo atua como impulsionador da inteligéncia e da
motivacao intrinseca. Portanto, o fato de a Matematica figurar como disciplina preferida
pode refletir praticas pedagogicas que promovem a valorizagdo da descoberta, do
raciocinio légico e da resolugdo de problemas em contextos significativos.

A coexisténcia da preferéncia por Ciéncias reforca esse perfil cognitivo e afetivo.
Ambas as disciplinas compartilham o foco na investigacdo, na busca de explicagdes

racionais e na experimentagado, o que, a luz da teoria das multiplas inteligéncias (Gardner,
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1983), revela a ativacdo predominante das inteligéncias l6gico-matematica e naturalista.
Segundo Gardner, a inteligéncia logico-matematica se manifesta na capacidade de
identificar padrdes, abstrair relagdes e resolver problemas de maneira sistemadtica,
enquanto a inteligéncia naturalista estd associada a curiosidade sobre fendomenos e
classificagdes no mundo fisico e biologico. Essa combinagdo de preferéncias aponta para
um grupo de estudantes com perfil investigativo e analitico, em consonancia com a fase
cognitiva em que se encontram.

Outro aspecto relevante ¢ que a preferéncia pela Matematica também pode estar
relacionada ao contexto afetivo-social da sala de aula. De acordo com Vygotsky (1998),
o aprendizado ¢ um processo mediado pela interacao social e pela linguagem, no qual o
professor desempenha papel fundamental como mediador emocional e cognitivo. Quando
o docente estabelece um ambiente acolhedor e encorajador, os estudantes tendem a
desenvolver vinculos positivos com o conteudo. Assim, o gosto pela Matematica pode ser
reflexo tanto de um clima emocional favoravel quanto de estratégias de ensino que
valorizam a participagdo ativa e o didlogo.

Por outro lado, o fato de disciplinas de linguagem e expressdo — como Lingua
Portuguesa e Lingua Inglesa — apresentarem indices menores de preferéncia sugere uma
possivel predominancia das inteligéncias l6gico-matematica e espacial sobre a linguistica
no grupo estudado. Isso refor¢a a necessidade de praticas interdisciplinares que articulem
o raciocinio logico a comunicagdo, ampliando as possibilidades de expressdo e
compreensao conceitual dos alunos.

Em sintese, os dados revelam que os estudantes demonstram forte inclinagdo por
areas ligadas ao raciocinio, a experimentacao e a investigacao cientifica, o que se alinha
tanto a sua etapa de desenvolvimento cognitivo quanto a expressdo de inteligéncias
predominantes. Essa constatagao refor¢a a importancia de integrar afetividade e multiplas
inteligéncias na pratica pedagogica, de modo que a Matematica se mantenha como um

campo de prazer intelectual, curiosidade e construgdo de sentido.
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Grafico 04 — Identificacdo da Matéria/disciplina mais dificil

QUAL "MATERIA" VOCE ACHA MAIS DIFiCIL?
31 respostas

@ Lingua Portuguesa
@ Matematica

@ Histéria

@ Geografia

@ Ciéncias

@ Lingua Inglesa

@ Ensino Religioso
@ Educacao Fisica
@ Arte

Fonte: Pesquisa, 2025

Lingua Portuguesa lidera como a mais dificil: Isso pode indicar que os alunos
enfrentam desafios com leitura, interpretagao de texto ou gramatica. Pode também refletir
uma percepgao de complexidade nas avaliagcdes ou nos contetidos abordados. Matematica
em segundo lugar, mas muito proxima: A dificuldade com Matematica ¢ comum entre
estudantes, especialmente se os conteudos ndo forem contextualizados ou se houver
lacunas de aprendizagem anteriores. Historia aparece como terceira mais dificil: Embora
com menor percentual, pode indicar que alguns alunos tém dificuldade com memorizagao
de fatos, datas ou compreensao de processos historicos.

Disciplinas como Arte, Educacao Fisica, inglé€s e Ciéncias: Receberam poucos ou
nenhum voto, sugerindo que sdo vistas como mais acessiveis ou menos exigentes
cognitivamente.

A partir da pergunta "Qual 'matéria’ vocé acha mais dificil?", foi realizado um
levantamento com 31 participantes, cujas respostas foram organizadas em um infografico
do tipo grafico de pizza. Os dados revelam percepgdes significativas sobre as dificuldades
enfrentadas pelos estudantes em relagdo as disciplinas escolares, oferecendo subsidios
importantes para refletir sobre a relagdo entre afetividade, multiplas inteligéncias e o

ensino da matematica.
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O destaque do grafico ¢ a disciplina Lingua Portuguesa, apontada como a mais
dificil por 41,9% dos respondentes. Em seguida, aparece a Matematica com 38,7%, e,
mais distante, Historia com 9,7%. As demais disciplinas — Geografia, Ciéncias, Lingua
Inglesa, Ensino Religioso, Educagdo Fisica e Arte — ndo atingiram percentuais
expressivos, o que pode indicar menor percepg¢do de dificuldade ou menor envolvimento
afetivo com essas areas.

A presenga da Matematica como a segunda disciplina mais desafiadora refor¢a a
necessidade de abordagens pedagogicas que considerem ndo apenas o contetido, mas
também os aspectos emocionais e cognitivos dos alunos. A teoria das multiplas
inteligéncias, proposta por Howard Gardner, sugere que os estudantes aprendem de
formas distintas — alguns por meio da logica, outros pela linguagem, pela musica, pelo
corpo, entre outros. Quando o ensino da matematica ¢ centrado exclusivamente na
inteligéncia légico-matemadtica, ele pode desconsiderar outras formas de aprender,
gerando frustracdo e sentimentos de inadequacao.

Além disso, o alto indice de dificuldade atribuido a Lingua Portuguesa pode estar
relacionado a complexidade da norma culta, a interpretacdo de textos e a escrita formal
— habilidades que exigem ndo apenas competéncia linguistica, mas também seguranca
emocional e autoestima. Isso reforca a importancia da afetividade no processo de
aprendizagem: alunos que se sentem acolhidos, valorizados e compreendidos tendem a
desenvolver maior abertura para o conhecimento, mesmo diante de desafios.

Portanto, os dados do infografico apontam para a urgéncia de praticas pedagogicas
que integrem o desenvolvimento cognitivo com o emocional, reconhecendo a diversidade
de inteligéncias e respeitando os ritmos individuais. No caso da matematica, isso significa
criar ambientes de aprendizagem mais afetivos, ladicos e contextualizados, que
despertem o interesse e a confianca dos alunos, reduzindo a percepgao de dificuldade e

promovendo uma relagdo mais positiva com o saber.

Matematica: amada e temida

e Preferida por 32,3% dos alunos
o Considerada dificil por 38,7%
Isso revela um paradoxo comum: muitos alunos gostam de Matemadtica, mas
também a acham desafiadora. Pode indicar que, apesar das dificuldades, eles reconhecem

seu valor ou se sentem estimulados pelo desafio.
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A percepcdo que os estudantes t€ém sobre as disciplinas escolares constitui um
importante indicador para compreender os processos de ensino e aprendizagem.
Identificar quais areas do conhecimento sdo vistas como mais dificeis permite refletir
sobre fatores cognitivos, afetivos e socioculturais que permeiam a relagdo do aluno com
o saber. Neste contexto, a Matematica, historicamente associada a dificuldade e ao
fracasso escolar, ocupa papel central nas discussdes sobre afetividade e desempenho
(Borba; Penteado, 2016;

Conforme ilustrado no grafico, Lingua Portuguesa foi apontada como a disciplina
mais dificil por 41,9% dos participantes, seguida de Matemadtica, com 38,7% das
respostas. As demais disciplinas apresentaram percentuais significativamente menores,
com destaque para Ciéncias (9,7%) e Geografia e Histdria, com proporgdes residuais.

O resultado evidencia que tanto a Lingua Portuguesa quanto a Matematica sdo
percebidas como as areas de maior complexidade pelos estudantes. Essa proximidade
entre as duas disciplinas pode ser explicada por fatores semelhantes: ambas demandam
altos niveis de abstragdo, interpretagdo e raciocinio simbolico. Em especial, a Matematica,
frequentemente associada a ideia de “dificuldade natural”, reflete ndo apenas questdes
cognitivas, mas também aspectos afetivos e culturais (Zanella, 2018).

A presenca expressiva da Lingua Portuguesa como a disciplina mais dificil
também suscita reflexdes sobre as inteligéncias multiplas propostas por Gardner (1995),
em especial a inteligéncia linguistica. A dificuldade em compreender textos, interpretar
enunciados e expressar-se linguisticamente pode interferir diretamente na aprendizagem
da Matematica, uma vez que a resolucdo de problemas exige leitura e interpretagao
adequadas. Assim, a interdependéncia entre inteligéncias diferentes revela que o
desenvolvimento de uma 4rea cognitiva influencia o desempenho em outra (Gardner,
2000).

De acordo com Wallon (1941), a afetividade ¢ um dos pilares fundamentais do
desenvolvimento humano, atuando de forma indissociavel do aspecto cognitivo. Em sala
de aula, a relacao afetiva com o conhecimento ¢ mediada pelas experiéncias anteriores,
pela autoconfianga e pelas interagdes com o professor € com os colegas. Quando o
estudante associa a Matematica a frustracdo, ao medo ou ao fracasso, cria-se um bloqueio
emocional que dificulta o aprendizado, mesmo quando ha potencial cognitivo para
compreender os conteudos (Vygotsky, 1998).

As respostas dos participantes refletem essa dimensdo afetiva: o fato de quase 40%

considerarem a Matematica dificil pode indicar a persisténcia de representagdes negativas
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em torno da disciplina. Tais percep¢des podem ser reforcadas por praticas pedagogicas
centradas na memorizacdo e na resolucdo mecanica de exercicios, que pouco dialogam
com o contexto e as experiéncias do aluno. Assim, a dificuldade percebida ndo se limita
ao conteudo, mas a maneira como o conhecimento matematico € mediado na escola.

Nessa linha, a teoria das Multiplas Inteligéncias (Gardner, 1995) propde que o ser
humano possui diferentes formas de manifestar seu potencial cognitivo — ldgico-
matematica, linguistica, espacial, musical, corporal-cinestésica, interpessoal, intrapessoal
e naturalista. No ensino da Matematica, a predomindncia da inteligéncia logico-
matematica tende a valorizar apenas um tipo de raciocinio, desconsiderando outras
formas de pensar e aprender.

No entanto, quando o professor reconhece e estimula outras inteligéncias, o ensino
torna-se mais inclusivo e significativo. Por exemplo, o uso de recursos visuais e espaciais
(inteligéncia espacial), a dramatizacdo de situagdes-problema (inteligéncia corporal-
cinestésica) ou a aprendizagem colaborativa (inteligéncia interpessoal) podem favorecer
o envolvimento afetivo e o entendimento conceitual. Dessa forma, o enfrentamento das
dificuldades em Matematica passa pela valorizagdo das diversas maneiras de ser
inteligente e pela reconstrugdo da relagao afetiva com o conhecimento.

A andlise do infografico revela ainda que as percepcdes de dificuldade escolar nao
se restringem a Matematica, mas abrangem também outras areas que exigem raciocinio
simbolico e abstracdo. Contudo, a persisténcia da Matematica entre as disciplinas mais
desafiadoras reforca a necessidade de repensar praticas pedagogicas que articulem
afetividade, diversidade cognitiva e multiplas inteligéncias.

Com base em autores como Gardner (1995), Vygotsky (1998) e D’ Ambrosio
(2012), compreende-se que o ensino da Matematica deve ir além do dominio técnico,
integrando o aspecto humano e emocional do aprender. Assim, reduzir a percepcao de
dificuldade passa por promover experiéncias positivas, significativas e afetivamente
acolhedoras, capazes de ressignificar a relagdo do estudante com a disciplina € com o

proprio ato de aprender.
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Grafico 05 — Gosto pela matéria de matematica

VOCE GOSTA DE MATEMATICA?

31 respostas

® Nio
®Sim
® Um pouco

Fonte: Pesquisa, 2025

O infografico intitulado "Vocé gosta de matematica?" apresenta os resultados de
uma enquete realizada com 31 participantes, revelando trés categorias de resposta: "Sim"
(48,4%), "Um pouco" (32,3%) e "Nao" (19,4%). Esses dados oferecem uma perspectiva
inicial sobre o vinculo afetivo dos respondentes com a disciplina de matematica, elemento
central para a discussdo desta pesquisa.

A predominancia da resposta "Sim", com quase metade dos participantes, sugere
que ha um grupo significativo que demonstra afinidade positiva com a matematica. Esse
dado ¢ relevante, pois reforca a ideia de que, quando bem conduzido, o ensino da
matematica pode despertar interesse e prazer, especialmente quando alinhado as
inteligéncias predominantes dos alunos e mediado por relagdes afetivas positivas com o
professor.

Por outro lado, o percentual expressivo de respostas "Um pouco" (32,3%) indica
uma zona intermediaria de afeto, que pode refletir experiéncias ambiguas ou limitadas
com a disciplina. Esse grupo representa um publico potencialmente receptivo a
abordagens pedagogicas mais sensiveis as multiplas inteligéncias — como a musical,
corporal-cinestésica ou interpessoal — que podem ampliar o engajamento e transformar

a percepc¢do da matematica como algo acessivel e significativo.
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Ja os 19,4% que afirmaram ndo gostar de matemadtica revelam um desafio
importante para a pratica docente. Esse dado pode estar relacionado a experiéncias
escolares marcadas por frustragdo, falta de conexao emocional ou metodologias pouco
inclusivas. A presenca desse grupo reforca a necessidade de estratégias que considerem o
perfil cognitivo e afetivo dos alunos, promovendo um ambiente de aprendizagem mais
acolhedor e personalizado.

Ao cruzar esses dados com os fundamentos da Teoria das Inteligéncias Multiplas
de Gardner, ¢ possivel inferir que o gosto pela matematica pode estar diretamente
relacionado a forma como ela ¢ apresentada e vivenciada. Alunos com inteligéncia logico-
matematica tendem a se sentir mais confortaveis com a disciplina, enquanto aqueles com
inteligéncias predominantemente artisticas, interpessoais ou naturalistas podem
necessitar de abordagens mais contextualizadas e afetivas para desenvolverem interesse
€ compreensao.

Em sintese, o infografico revela que o afeto pela matemadtica ndo ¢ homogéneo, e
que ha espaco para praticas pedagdgicas que valorizem a diversidade de inteligéncias e
promovam vinculos positivos com o saber matematico. Essa andlise reforga a hipotese
central desta pesquisa: a afetividade e o reconhecimento das multiplas inteligéncias sao
elementos fundamentais para a constru¢do de uma aprendizagem significativa em
matematica.

Quase metade da turma gosta de Matematica: Isso ¢ um otimo indicativo de
engajamento. Mesmo sendo considerada dificil por muitos (como vimos no infografico

anterior), ela ainda desperta interesse e apreco.

e 32,3% tém sentimentos mistos: Esses alunos talvez nao rejeitem a disciplina, mas
podem se sentir inseguros ou pouco motivados. E um grupo com potencial para
ser conquistado com abordagens mais criativas ou praticas.

e 19,4% ndo gostam de Matematica: Esse grupo merece atencdo especial. Pode
haver fatores como ansiedade matematica, experiéncias negativas anteriores ou

falta de conexdo com os conteudos.

Matematica ¢ a segunda mais dificil (38,7%), mas também a mais querida
(empatada com Arte) e quase metade afirma gostar dela. Isso reforca a ideia de que o
desafio ndo necessariamente afasta o interesse — pelo contrario, pode até motivar.

Aqueles que gostam de Matematica podem ser os mesmos que a consideram dificil, o que
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sugere uma relagdo de esforgo e superacao. Isso € valioso para trabalhar a resiliéncia e a
autoestima académica.

O gosto ou a afinidade que os estudantes demonstram por determinadas
disciplinas ¢ um reflexo direto de suas experiéncias afetivas e cognitivas no processo
escolar. No caso da Matematica, essa relacao ¢ especialmente significativa, visto que a
disciplina, além de ser um componente central do curriculo, ¢ frequentemente associada
a sentimentos ambiguos — fascinio e curiosidade, mas também medo e rejeigao
(D’ambrosio, 2012; Zanella, 2018).

Compreender como os alunos percebem a Matematica €, portanto, essencial para
analisar os vinculos afetivos estabelecidos com o conhecimento e as formas pelas quais
esses vinculos influenciam a aprendizagem. O grafico acima sintetiza as respostas de 31
estudantes a pergunta: “Vocé gosta de Matematica?”, oferecendo uma perspectiva
relevante sobre o componente afetivo presente nessa relacao.

O grafico indica que 48,4% dos participantes afirmam gostar de Matematica,
enquanto 32,3% dizem gostar “um pouco” e 19,4% afirmam ndo gostar. Esses dados
revelam uma distribuicdo relativamente equilibrada, mas com predominancia de
percepcdes positivas ou neutras, visto que aproximadamente 80,7% dos alunos
demonstram algum nivel de apreciacdo pela disciplina.

Esse resultado, embora encorajador, deve ser interpretado com cautela. O fato de
um ter¢o dos estudantes declarar “gostar um pouco” pode indicar uma relacao
ambivalente com a Matematica, caracterizada por interesse parcial, inseguranga ou
experiéncias de aprendizagem marcadas por desafios. Conforme Borba e Penteado (2016),
a construcao do gosto pela Matematica esta profundamente relacionada a forma como a
disciplina ¢ apresentada, ao contexto de ensino e a percep¢ao de utilidade que o aluno
desenvolve ao longo da escolarizagao.

A parcela de 19,4% que declara ndo gostar da disciplina reflete uma tendéncia
recorrente em pesquisas educacionais, nas quais o desinteresse e a ansiedade matematica
aparecem como fatores que comprometem a autoconfianca e o engajamento dos alunos.
Essa rejeicdo pode derivar tanto de dificuldades cognitivas quanto de experiéncias
afetivas negativas, como humilhacdo, comparacio com colegas ou sensacdo de
incapacidade (Wallon, 1941; Vygotsky, 1998).

A afetividade desempenha papel central no processo de ensino-aprendizagem.
Segundo Wallon (1941), o desenvolvimento humano se dd pela integragdo entre o

cognitivo e o afetivo, e ndo pela separagdo entre razdo e emogao. Assim, o gosto pela
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Matematica ndo ¢ apenas resultado da compreensdo conceitual, mas também das
experiéncias emocionais vividas pelo estudante em contato com a disciplina.

Vygotsky (1998) complementa essa perspectiva ao afirmar que a motivagao e o
interesse sao condi¢des indispensaveis para o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores. Quando o aluno se sente acolhido, compreendido e encorajado, o aprendizado
ocorre de forma mais profunda e significativa. Nesse sentido, a afetividade ¢ mediadora
entre o sujeito e o conhecimento.

Os dados analisados sugerem que quase metade dos estudantes mantém uma
relagdo positiva com a Matematica, o que pode estar relacionado a atuacao de professores
que valorizam o dialogo, o erro como parte do processo € o uso de metodologias ativas.
Por outro lado, a presenca de um percentual significativo de alunos que demonstram
indiferenca ou rejeigdo indica a necessidade de estratégias pedagdgicas voltadas a
reconstru¢do da imagem afetiva da Matematica.

A Teoria das Multiplas Inteligéncias, proposta por Gardner (1995), amplia a
compreensdo sobre o potencial humano ao reconhecer diferentes formas de aprender e
expressar conhecimento. Na Matematica, a predominancia da inteligéncia logico-
matematica frequentemente marginaliza estudantes cujas potencialidades residem em
outras areas, como a linguistica, espacial, interpessoal ou corporal-cinestésica.

Quando o ensino da Matematica ¢ mediado por estratégias diversificadas — como
jogos, arte, musica, tecnologia e resolucao de problemas contextualizados —, multiplas
inteligéncias sdo ativadas, favorecendo o engajamento e o prazer na aprendizagem.
D’ Ambrosio (2012) reforga essa visdo ao defender uma educacdo matematica humanista,
pautada na valorizagdo da diversidade cultural e cognitiva dos estudantes.

Portanto, despertar o gosto pela Matematica implica reconhecer a pluralidade de
modos de pensar e sentir. Ao integrar emocao, criatividade e significado ao processo de
ensino, o professor possibilita que o aluno perceba a Mateméatica ndo como um conjunto
de regras abstratas, mas como uma forma de compreender e transformar o mundo.

A andlise do grafico revela uma situagdo promissora, na qual a maioria dos
estudantes demonstra algum nivel de apreciagdo pela Matematica. No entanto, o nimero
expressivo de alunos que declaram gostar apenas “um pouco” ou “ndo gostar” reforca a
importancia de considerar os aspectos afetivos e motivacionais na pratica docente.

O desafio do ensino da Matematica vai além da transmissdo de contetidos: trata-
se de construir um ambiente de aprendizagem que valorize a curiosidade, a autonomia e

o reconhecimento das multiplas formas de inteligéncia. A afetividade, nesse contexto,
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atua como elo entre o aluno e o conhecimento, transformando o ‘“gostar” em um
sentimento de pertencimento e realizagdo.

Dessa forma, a compreensdo do gosto pela Matematica torna-se um indicador
importante ndo apenas do sucesso escolar, mas do desenvolvimento integral do estudante

enquanto sujeito cognitivo, emocional e social.

Grafico 06 — Professor x Matematica x Afeto

0 seu professor ou professora de Matematica é afetuoso e atencioso com voce?

31 respostas

@ sim

0 "o

" Asvezes
® Nunca

Fonte: Pesquisa, 2025

A afetividade no ensino da Matematica ¢ um componente essencial para o
desenvolvimento integral dos estudantes, especialmente quando se considera a Teoria das
Multiplas Inteligéncias de Howard Gardner. A partir da pergunta “O seu professor ou
professora de Matematica ¢ afetuoso e atencioso com vocé?”, obtivemos 31 respostas que
revelam percepgdes significativas sobre o vinculo afetivo entre docentes e discentes.

O infografico apresenta os seguintes dados:

e Sim: 71% dos estudantes afirmam que seus professores de Matematica sdo
afetuosos e atenciosos.

e Asvezes: 29% indicam que essa afetividade ocorre de forma ocasional.
e Nao/Nunca: Nenhuma resposta foi registrada nessas categorias.

Esses resultados sdo expressivos. A predominancia da resposta “Sim” (71%)

sugere que a maioria dos alunos reconhece uma postura acolhedora e empatica por parte
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de seu professor. Esse dado refor¢a a importancia da inteligéncia interpessoal no ambiente
escolar — uma das inteligéncias propostas por Gardner — que envolve a capacidade de
compreender e interagir com os outros de maneira sensivel e eficaz.

A presenca de 29% de respostas “As vezes” também merece atengdo. Embora nio
represente uma rejei¢do direta a afetividade docente, indica uma possivel oscilagdo na
qualidade das interagdes afetivas. Isso pode estar relacionado a fatores como carga horaria
excessiva, pressdes curriculares ou mesmo estilos pedagdgicos mais tradicionais, que
priorizam o contetido em detrimento da relagao.

A auséncia de respostas negativas (“Nao” ou “Nunca”) ¢ um indicativo positivo,
sugerindo que, mesmo nos casos em que a afetividade ndo ¢ constante, ela ainda ¢
percebida em algum grau. Esse cendrio € promissor para praticas pedagogicas que
valorizem o afeto como ferramenta de mediagdo do conhecimento, especialmente em uma
disciplina que, historicamente, ¢ vista como arida ou desafiadora por muitos estudantes.

Em sintese, os dados apontam para uma realidade em que a afetividade esta
presente e ¢ valorizada pelos alunos, o que pode contribuir significativamente para o
desenvolvimento de outras inteligéncias, como a logico-matematica, ao criar um
ambiente emocionalmente seguro e motivador. A afetividade, portanto, ndo ¢ apenas um
elemento complementar, mas um componente estruturante do processo de ensino-
aprendizagem em Matematica.

Majoritariamente positiva: A maioria dos alunos (71%) percebe o professor de
Matematica como afetuoso e atencioso. Isso € um excelente indicativo de vinculo afetivo
e clima positivo em sala de aula. 29% com percepcao oscilante: Embora ndo rejeitem o
professor, esses alunos sentem que a atengdo e o afeto ndo sdo constantes. Pode ser uma
oportunidade para fortalecer o relacionamento interpessoal e garantir que todos se sintam
vistos. Nenhuma resposta negativa: O fato de ninguém ter marcado “Nao” ou “Nunca”
mostra que, mesmo nos casos em que o afeto ndo € percebido com frequéncia, ainda ha
reconhecimento de cuidado em algum nivel.

Matematica € vista como dificil (38,7%), mas quase metade dos alunos gosta da
disciplina (48,4%) e a maioria sente que o professor ¢ atencioso. Isso sugere que o afeto
docente pode estar contribuindo diretamente para o engajamento dos alunos, mesmo
diante dos desafios. Aqueles que gostam “um pouco” ou “ndo gostam” de Matematica
podem estar entre os 29% que percebem atengdo apenas as vezes — o que abre espago

para acdes mais direcionadas de acolhimento.
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Neste contexto, ¢ interessante fortalecer o vinculo com os alunos que marcaram
“As vezes”: Pequenos gestos, escuta ativa e atencio individualizada podem fazer grande
diferenca. De igual modo, aproveitar o bom relacionamento como ponte para o
aprendizado: O afeto ¢ um dos pilares da aprendizagem significativa. O professor pode
usar essa conexado para estimular a curiosidade e a persisténcia diante dos conteudos mais
dificeis. Por fim, compartilhar esse resultado com o docente: Pode ser motivador saber
que os alunos reconhecem seu cuidado — e util para refletir sobre como ampliar esse
impacto.

A partir dessas andlises, vemos que, embora a Matematica seja percebida como
desafiadora, o afeto e a atencdo do professor t€ém um papel fundamental na forma como
os alunos se relacionam com ela. O vinculo afetivo parece atuar como um amortecedor
emocional diante das dificuldades cognitivas, ajudando os estudantes a persistirem,
mesmo quando o contetido exige esforco.

A afetividade ndo ¢ apenas um “plus” na educagdo — ela € estruturante. Quando
os alunos se sentem acolhidos, respeitados e vistos, eles se permitem errar, tentar de novo
e construir conhecimento com mais seguranca. No caso da Matematica, isso ¢
especialmente importante, pois trata-se de uma disciplina que frequentemente gera
ansiedade e bloqueios.

O fato de nenhum aluno ter marcado “Nao” ou “Nunca” na pergunta sobre o
comportamento afetivo do professor ¢ um indicativo poderoso de que ha um clima de
respeito e cuidado. Isso cria um ambiente propicio para a aprendizagem significativa,
mesmo em conteidos considerados dificeis.

Assim, ¢ possivel depreender que alunos que gostam de Matematica, mesmo
achando dificil, provavelmente se sentem apoiados pelo professor; alunos que gostam
“um pouco” ou ndo gostam da disciplina podem estar entre os que percebem atengdo
apenas “as vezes” — o que abre espaco para fortalecer esse vinculo e, por fim, que a
afetividade docente atua como fator de protecdo emocional € motivacional, especialmente
em disciplinas que exigem mais esfor¢o cognitivo.

A relagdo entre professor e aluno constitui um dos elementos mais determinantes
no processo de ensino e aprendizagem. Em especial na Educacdo Matematica, disciplina
muitas vezes associada a ansiedade e ao medo, o papel afetivo do professor assume
relevancia singular. Como destacam Wallon (1941) e Vygotsky (1998), o
desenvolvimento cognitivo estd profundamente entrelagado as experiéncias afetivas,

sendo a emog¢do uma forga propulsora da aprendizagem.
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O grafico analisado neste capitulo, obtido a partir das respostas de 31 estudantes,
busca compreender essa dimensdo relacional ao questionar: “O seu professor ou
professora de Matematica é afetuoso e atencioso com vocé?”. Os resultados revelam
percepgdes que contribuem para entender como a postura afetiva do docente impacta o
envolvimento dos alunos com a Matematica.

Os resultados indicam que 71% dos participantes percebem o professor ou
professora de Matemadtica como afetuoso e atencioso, enquanto 29% responderam que
isso ocorre as vezes. Nenhum aluno declarou que o professor “ndo” ¢ afetuoso ou que
“nunca” o €.

Esse dado ¢ significativo, pois revela uma percep¢do amplamente positiva sobre
a postura docente, indicando que a maioria dos alunos se sente acolhida e valorizada nas
interacdes em sala de aula. Ao mesmo tempo, o percentual de 29% que indica um
comportamento afetivo “as vezes” sugere que ainda hé espago para fortalecer o vinculo
entre o professor e o estudante, especialmente em contextos de maior dificuldade de
aprendizagem.

Segundo D’ Ambrosio (2012), o ensino da Matematica deve ser compreendido
como um ato de humanizagao, no qual o dialogo e o respeito mutuo sao fundamentais
para o desenvolvimento do raciocinio e da criatividade. A afetividade, portanto, ndo se
limita a uma postura emocional, mas constitui uma condi¢@o epistemologica do aprender.
Nesse contexto, Wallon (1941) enfatiza que a afetividade € o eixo integrador da
personalidade, e que as emogdes desempenham papel essencial na constituicdo da
inteligéncia. Quando o professor atua com empatia, escuta e atencao, cria um ambiente
propicio a seguranga emocional, o que favorece o enfrentamento das dificuldades
cognitivas.

No contexto da Matematica, essa seguranca ¢ particularmente necessaria. A
disciplina exige abstra¢do, concentracdo e persisténcia — competéncias que se
desenvolvem mais facilmente quando o aluno se sente apoiado. Assim, a afetividade
docente funciona como uma forma de mediagdo entre o sujeito e o conhecimento
(Vygotsky, 1998), possibilitando que o erro seja visto ndo como fracasso, mas como parte
do processo de aprender.

Borba e Penteado (2016) destacam que a presenga afetiva do professor também se
manifesta no modo como ele organiza as situagdes de aprendizagem, na atengdo as

diferencas individuais e na valoriza¢ao das conquistas dos alunos. Um docente atencioso
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ndo apenas transmite conteudos, mas cultiva vinculos, promove o didlogo e constroi
significado junto aos estudantes.

Ao relacionar esses dados com a Teoria das Multiplas Inteligéncias (Gardner,
1995), ¢é possivel perceber que o comportamento afetivo do professor estimula ndo apenas
a inteligéncia 16gico-matematica, mas também as inteligéncias interpessoal e intrapessoal.
A primeira diz respeito a capacidade de compreender e se relacionar com os outros; a
segunda, a habilidade de reconhecer e lidar com as proprias emogdes.

Quando o ambiente escolar valoriza essas dimensdes, a aprendizagem torna-se
mais significativa. D’ Ambrosio (2012) e Gardner (2000) convergem ao defender que o
ensino da Matematica deve contemplar a totalidade do ser humano — suas emogdes, suas
formas de pensar e suas interagdes sociais.

Portanto, o fato de 71% dos alunos perceberem o professor como afetuoso e 29%
como “as vezes” afetuoso evidencia a importancia da afetividade como promotora de
engajamento e prazer pela Matematica, reforcando a necessidade de praticas pedagogicas
mais humanas e sensiveis as singularidades dos estudantes.

Os dados analisados reforcam que o comportamento afetivo do professor ¢ um
fator decisivo na construgdo de uma relagdo positiva com a Matematica. Quando o
docente demonstra atencao, empatia e disponibilidade, ele rompe com a visao tradicional
da disciplina como fria e distante, tornando-a mais acessivel e significativa.

Em consonancia com as perspectivas de Wallon (1941), Vygotsky (1998) e
Gardner (1995), a afetividade ¢ compreendida como componente estruturante da
aprendizagem, e ndo como um mero adorno. Assim, cultivar uma postura afetiva nao ¢é
apenas uma questdo de atitude pessoal, mas uma pratica pedagdgica intencional, que
reconhece o aluno como sujeito integral — emocional, social e cognitivo.

A presenga de professores afetivos contribui diretamente para reduzir a rejei¢ao a
Matematica e fortalecer o gosto pela disciplina, como demonstram os graficos analisados
nos capitulos anteriores. Em sintese, ensinar Matematica com afeto ¢ ensinar para o

humano.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo compreender as relagdes entre afetividade,
aprendizagem matematica e multiplas inteligéncias no contexto escolar, investigando de
que forma esses elementos interagem no processo de ensino-aprendizagem e contribuem
para o desenvolvimento integral dos estudantes. A partir de uma abordagem qualitativa e
exploratoria, buscou-se compreender os significados atribuidos pelos alunos e professores
a experiéncia de aprender Matematica, especialmente em relacio aos aspectos emocionais,
cognitivos € sociais que permeiam €sse processo.

A revisao tedrica evidenciou que, historicamente, o ensino da Matematica tem
sido marcado por uma visdo racionalista e tecnicista, centrada na logica formal e na
resolug¢do de problemas padronizados. Tal modelo, embora eficaz em certos contextos,
desconsidera a pluralidade das formas de pensar e sentir que caracterizam os sujeitos da
aprendizagem (D’ Ambrosio, 2018; Borba & Penteado, 2016). Essa desatenc¢ao ao aspecto
humano da educagdo contribui, muitas vezes, para a formacao de barreiras afetivas, como
ansiedade, medo do erro e desmotivacao diante da Matematica (Goémez-Chacédn, 2000).

Ao integrar os aportes teoricos de Vygotsky (1991), Wallon (1975) e Gardner
(1999), compreende-se que aprender ¢ um processo dinamico ¢ multidimensional, no qual
a afetividade e as diferentes inteligéncias desempenham papel central. A afetividade,
conforme Vygotsky, ¢ o motor que impulsiona o desenvolvimento cognitivo, mediando
as relagdes sociais e os processos de significagdo. Ja a teoria das multiplas inteligéncias,
proposta por Gardner, amplia a no¢do tradicional de inteligéncia, reconhecendo diversas
formas de expressado e potencialidades humanas — como a linguistica, l6gico-matematica,
espacial, musical, corporal-cinestésica, naturalista, interpessoal e intrapessoal.

Nesse sentido, os resultados tedricos e empiricos apontam para a necessidade de
repensar as praticas pedagdgicas em Matematica sob uma perspectiva mais inclusiva,
sensivel e humanizadora, em que o aluno seja reconhecido ndo apenas como um
resolvedor de problemas, mas como um sujeito que sente, cria e atribui sentido ao
conhecimento.

A relagdo entre Matematica e afetividade ¢ um tema essencial para a constru¢ao
de praticas pedagogicas eficazes. A ansiedade matematica pode comprometer o
aprendizado e gerar desmotivacdo, mas estratégias adequadas podem transformar a

percepgao dos alunos sobre a disciplina. Ao compreender a influéncia das emogdes no
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ensino da Matematica, educadores podem desenvolver abordagens mais acolhedoras e
estimulantes, promovendo um aprendizado positivo e duradouro.

A matematica, longe de ser uma disciplina exclusivamente racional, também ¢
profundamente influenciada pelas emocdes e sentimentos dos estudantes. A afetividade
tem um papel crucial na aprendizagem matematica, podendo tanto facilitar como
dificultar o desenvolvimento de habilidades e conceitos. Ao reconhecer a importancia das
emocdes no processo de aprendizagem, € possivel criar um ambiente educacional mais
inclusivo e eficaz, no qual os estudantes possam se sentir mais confiantes e engajados
com a matematica. Assim, ¢ fundamental que professores e educadores desenvolvam
praticas pedagdgicas que considerem ndo apenas as necessidades cognitivas dos alunos,
mas também suas dimensdes emocionais.

Em suma, a matematica e a afetividade ndo sdo entidades independentes ou em
oposi¢do, mas sim aspectos indissocidveis e profundamente interligados da experiéncia
humana de aprendizagem. A dicotomia artificial que as separou por tanto tempo no
curriculo escolar precisa ser urgentemente superada. Reconhecer, valorizar e, acima de
tudo, nutrir essa relagdo ¢ um passo fundamental e indispenséavel para transformar a
aprendizagem da matematica.

Ao adotar uma abordagem que integra cogni¢do e emoc¢ao, podemos transformar
a matematica de uma disciplina temida e elitista em uma jornada de descoberta, prazer e
empoderamento. Uma matematica mais humana ¢ uma matematica mais acessivel, mais
significativa e, em ultima analise, mais eficaz para o desenvolvimento pleno de cada
individuo, preparando-o ndo apenas para resolver equagdes, mas para navegar o mundo
com maior confiancga, resiliéncia e bem-estar emocional. A afetividade ¢ a chave para
desbloquear o potencial matematico de todos, € ndo apenas de alguns.

A afetividade, nesse contexto, revelou-se como um elemento estruturante da
aprendizagem. Emog¢des como medo, ansiedade, frustragdo e inseguranca, quando
presentes de forma recorrente, podem gerar bloqueios cognitivos, desmotivacdo e até
aversao a matematica. Por outro lado, sentimentos de curiosidade, confianca,
pertencimento e prazer favorecem o engajamento, a persisténcia e a abertura para o
conhecimento. Essa dualidade emocional reforga a necessidade de praticas pedagogicas
que reconhecam e acolham as vivéncias afetivas dos alunos.

Ao integrar a teoria das inteligéncias multiplas a analise da afetividade, este
trabalho propds uma abordagem pedagdgica mais ampla, inclusiva e humanizadora.

Gardner (1995) defende que cada individuo possui diferentes formas de inteligéncia, e
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que o ensino deve respeitar essa diversidade, oferecendo multiplas vias de acesso ao
conhecimento. No contexto da matematica, isso significa romper com a hegemonia da
inteligéncia l6gico-matematica e reconhecer que alunos com predominancia de outras
inteligéncias — como a interpessoal, intrapessoal, musical ou corporal-cinestésica —
também podem desenvolver competéncias matematicas, desde que estimulados por
estratégias adequadas.

A pesquisa evidenciou que praticas pedagogicas que mobilizam diferentes
inteligéncias — como jogos colaborativos, atividades interdisciplinares, uso de narrativas,
expressao corporal e musical — ndo apenas ampliam as possibilidades de aprendizagem,
como também promovem emogdes positivas. Essas estratégias contribuem para a
constru¢do de um ambiente afetivo seguro, onde o erro ¢ compreendido como parte do
processo € o aluno sente-se encorajado a explorar, questionar e criar. A afetividade, nesse
sentido, ndo ¢ um adereco, mas um eixo central que sustenta a relagdo entre sujeito e
conhecimento.

O papel do professor revelou-se fundamental na mediacdo afetiva do saber.
Educadores que reconhecem e valorizam as emocgdes dos alunos, que escutam, acolhem
e respeitam seus ritmos, tornam-se agentes de transformacao, capazes de romper com a
logica excludente que muitas vezes permeia o ensino da matemadtica. A formacao docente,
portanto, deve incluir reflexdes sobre afetividade, empatia e diversidade de inteligéncias,
preparando o professor para atuar de forma sensivel, critica e eficaz.

Além disso, a pesquisa aponta para a importancia de politicas educacionais que
incentivem praticas pedagogicas mais afetivas e diversificadas, valorizando a formagao
continuada dos professores e a constru¢do de ambientes escolares emocionalmente
saudaveis. A matematica, quando ensinada com sensibilidade e criatividade, pode deixar
de ser um obsticulo e tornar-se uma ferramenta de empoderamento, expressdao e
descoberta.

Deste modo, este estudo reafirma que a afetividade € constitutiva do processo de
aprendizagem e que a valorizagdo das inteligéncias multiplas representa uma via potente
para tornar o ensino da matematica mais significativo, acessivel e transformador. Ao
reconhecer o aluno como sujeito integral — que pensa, sente, age e se relaciona —, o
educador contribui para a constru¢do de uma escola mais humana, inclusiva e
comprometida com o desenvolvimento pleno de seus estudantes.

A analise aprofundada realizada nesta dissertagdao evidencia que a afetividade,

longe de ser mero acessorio, constitui um dos pilares da aprendizagem matematica. A
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superagdo do paradigma da neutralidade afetiva ¢ passo fundamental para um ensino que
reconhece as multiplas dimensdes do sujeito, respeitando emogdes, historias de vida e
contextos sociais diversos.

Ficou evidente que a promog¢do de ambientes acolhedores, a valorizagao do erro,
o incentivo a criatividade e a constru¢do de relagdes de confianga entre professores e
alunos sdo estratégias imprescindiveis para o desenvolvimento do potencial matematico
de todos os estudantes. A integracdo entre cogni¢do e emo¢ao propicia ndo apenas
avangos académicos, mas também a forma¢do de cidaddos criticos, autobnomos e
solidarios.

Fica evidente, portanto, que os cursos de licenciatura e programas de formagao
continuada precisam incluir discussdes sobre afetividade, inteligéncias multiplas e
neuroeducagao, possibilitando que os professores desenvolvam competéncias emocionais
e didaticas para lidar com a diversidade da sala de aula. Essa formacao deve ser continua
e critica, integrando teoria e pratica de modo reflexivo.

Que este trabalho sirva de inspiracao e fonte de reflexdo para educadores, gestores,
pesquisadores e todos aqueles que acreditam na poténcia transformadora da matematica
vivida com sentido, pertencimento e alegria.

No que tange aos dados empiricos, a presente pesquisa buscou compreender de
que maneira a afetividade e as multiplas inteligéncias influenciam o ensino e a
aprendizagem da Matematica no contexto escolar. Para isso, foi realizado um
levantamento com estudantes do 8° ano do Ensino Fundamental, majoritariamente com
idade entre 13 e 14 anos, o que caracteriza um grupo em plena fase de transi¢do entre a
infancia e a adolescéncia — momento de intensas transformagdes cognitivas, emocionais
e sociais (Wallon, 1975; Vygotsky, 1998).

Os resultados obtidos por meio dos questiondrios revelam aspectos significativos
sobre a relagdo dos alunos com a Matematica e com o professor dessa disciplina.
Inicialmente, observou-se que 100% dos participantes frequentam o 8° ano, evidenciando
uma amostra homogénea quanto a etapa escolar, o que favoreceu uma andlise mais
consistente das percepcdes sobre o ensino da disciplina. Em relagdo a faixa etaria, 83,9%
dos alunos t€m 13 anos, o que indica um grupo de estudantes que ainda estd em processo
de amadurecimento das fungdes cognitivas superiores, de acordo com a teoria historico-
cultural de Vygotsky (1998). Esse dado refor¢a a importancia de um ensino pautado na

mediagdo afetiva e na valorizag@o das diferentes formas de inteligéncia.
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No que diz respeito a percepcdo sobre a dificuldade das disciplinas, os graficos
mostram que Lingua Portuguesa (41,9%) e Matematica (38,7%) foram consideradas as
matérias mais dificeis pelos alunos. Tal resultado confirma que a Matematica, apesar de
fundamental para o desenvolvimento do pensamento 16gico e critico, ainda ¢ associada a
complexidade e a dificuldade. Gardner (1995), ao tratar das maultiplas inteligéncias,
destaca que nem todos os estudantes apresentam a mesma facilidade com o raciocinio
logico-matematico, € que o ensino dessa disciplina deve explorar diferentes
potencialidades — como a inteligéncia interpessoal, a espacial e a corporal-cinestésica—
para promover uma aprendizagem mais significativa e menos excludente.

Quando questionados se gostam de Matematica, 48,4% dos alunos responderam
“sim”, 32,3% “um pouco”, € 19,4% “ndo”. Essa distribui¢ao indica que, embora a maioria
dos estudantes demonstre algum grau de aprego pela disciplina, ainda ha uma parcela que
apresenta resisténcia. Essa resisténcia pode estar diretamente relacionada a forma como
a Matematica ¢ apresentada, muitas vezes desvinculada de contextos significativos e de
experiéncias afetivas positivas. D’ Ambrosio (2011) destaca que o ensino de Matematica
deve estar associado a Etnomatematica, isto €, as vivéncias culturais e as formas diversas
de pensar e resolver problemas, aproximando o contetido da realidade do aluno e
promovendo maior engajamento emocional e cognitivo.

Um dos dados mais reveladores diz respeito a relacdo afetiva entre alunos e
professor. O grafico demonstra que 71% dos estudantes consideram seu professor de
Matematica afetivo e atencioso, enquanto 29% afirmam que isso ocorre apenas as vezes.
Nenhum aluno indicou as opg¢des “nunca” ou “nao”. Esse resultado evidencia que o
professor desempenha papel essencial na constru¢do de um ambiente emocionalmente
acolhedor, que favorece o interesse e o gosto pela Matemdatica. Como defendem
Perrenoud (2000) e Wallon (1975), o ato de ensinar ultrapassa a mera transmissao de
contetdos; envolve, sobretudo, relacdes humanas baseadas na empatia, no respeito e na
escuta ativa.

Ao relacionar os dados empiricos com o referencial teoérico, conclui-se que a
afetividade ¢ um elemento estruturante no processo de ensino e aprendizagem da
Matematica. Alunos que se sentem acolhidos, compreendidos e valorizados tendem a
demonstrar maior seguranca e disposi¢ao para enfrentar desafios cognitivos. Além disso,
a abordagem das multiplas inteligéncias oferece caminhos para diversificar as praticas

pedagdgicas, reconhecendo que cada estudante aprende de modo singular. Um ensino que
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combina emocdo e diversidade cognitiva potencializa ndo apenas o desempenho
académico, mas também o desenvolvimento integral do sujeito.

A principal contribui¢do desta investigagao estd em aprofundar a compreensao da
aprendizagem matematica como um fendmeno afetivo-cognitivo, rompendo com a
dicotomia entre razdo e emog¢ao que historicamente permeia o ensino dessa disciplina. Ao
articular os referenciais de Gardner, Vygotsky e Wallon, a pesquisa oferece uma base
teorica solida para a construgdo de praticas mais integradoras e humanizadas.

Entretanto, reconhece-se que o estudo apresenta limita¢des, sobretudo no que diz
respeito a amplitude do campo empirico € ao tempo de acompanhamento dos
participantes. Pesquisas futuras podem explorar outras etapas da educagao basica, realizar
estudos comparativos entre diferentes contextos escolares ou empregar metodologias
participativas que envolvam professores e alunos na co-constru¢cdo de propostas
pedagogicas.

Por fim, os resultados desta pesquisa reforgam a necessidade de repensar o ensino
de Matemadtica a luz de uma pedagogia mais humana, interdisciplinar e sensivel as
diferencas. E fundamental que os professores assumam o papel de mediadores afetivos e
cognitivos, capazes de despertar nos alunos o prazer pela descoberta, o entusiasmo pelo
raciocinio e a confianga na propria capacidade de aprender.

Assim, pode-se afirmar que a aprendizagem matematica floresce quando a
emog¢ao e a razdo caminham juntas, e quando o professor, ciente da pluralidade de
inteligéncias, transforma a sala de aula em um espaco de didlogo, afeto e construcio

coletiva do conhecimento.
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