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RESUMO 

 

 

Este trabalho tem como objetivo investigar a relação entre afetividade e o ensino da 

matemática, articulando essa discussão à teoria das inteligências múltiplas de Howard 

Gardner. A pesquisa, de natureza qualitativa e abordagem exploratória, foi realizada com 

estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental, por meio de observações, entrevistas 

e atividades diagnósticas. Quanto à metologia, esta pesquisa caracteriza-se como 

qualitativa, de natureza exploratória, com enfoque na compreensão das relações entre 

afetividade e o ensino-aprendizagem da Matemática no contexto escolar. Este trabalho 

tem como objetivo geral investigar a conexão entre Matemática e afetividade, abordando 

o impacto das emoções no desempenho acadêmico, explorando estratégias pedagógicas 

para um ensino mais humanizado e discutindo o papel do professor na construção de um 

ambiente de aprendizagem acolhedor. A fim de alcançar esse objetivo geral, foram 

traçados dois objetivos específicos, a saber: investigar as bases teóricas da relação entre 

afetividade e aprendizagem matemática e sugerir práticas pedagógicas afetivas. Os 

resultados apontam que as emoções vivenciadas pelos alunos influenciam diretamente 

seu desempenho, motivação e vínculo com a disciplina, sendo a afetividade um elemento 

central no processo de aprendizagem. A teoria das inteligências múltiplas contribui para 

ampliar o olhar sobre os modos de aprender, reconhecendo que diferentes formas de 

inteligência — como a interpessoal, intrapessoal, musical e corporal-cinestésica — 

podem ser mobilizadas para tornar o ensino da matemática mais significativo e acolhedor. 

A pesquisa conclui que práticas pedagógicas que valorizam a diversidade de inteligências 

e promovem vínculos afetivos favorecem a construção de uma relação mais positiva com 

o saber matemático, contribuindo para uma educação mais humanizada e eficaz. 

 

Palavras-chave: Afetividade, Matemática; Inteligências Múltiplas; 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 INTRODUÇÃO 

 

 

A matemática tem sido historicamente associada a um campo do conhecimento 

dominado pela lógica, pela abstração e pela racionalidade. No entanto, nas últimas 

décadas, pesquisas têm mostrado que a afetividade, ou seja, as emoções e sentimentos 

envolvidos no processo de aprendizagem, desempenha um papel fundamental na 

construção de saberes matemáticos. A relação entre o estudante e a matemática, muitas 

vezes marcada por sentimentos de ansiedade, medo ou insegurança, pode influenciar 

diretamente o sucesso ou fracasso nessa área do conhecimento. 

A matemática, desde os primórdios da civilização, revela-se como instrumento 

essencial para a compreensão do mundo, influenciando as mais diversas áreas do 

conhecimento, da filosofia à tecnologia. Entretanto, sua presença marcante nas trajetórias 

educacionais contrasta com os desafios enfrentados por gerações de estudantes, que, 

muitas vezes, constroem uma relação tensa, marcada por sentimentos de insegurança, 

ansiedade e até mesmo fobia em relação a este componente curricular. Essas questões 

extrapolam o campo da cognição, adentrando o universo das emoções, crenças e atitudes 

— temas centrais à afetividade. 

A aprendizagem da matemática, tradicionalmente associada à lógica e à 

racionalidade, também é profundamente influenciada por fatores emocionais e afetivos. 

Estudos recentes têm evidenciado que atitudes, sentimentos e experiências emocionais 

dos alunos desempenham um papel decisivo na forma como eles se relacionam com os 

conteúdos matemáticos. Emoções positivas, como curiosidade e autoconfiança, tendem a 

favorecer o engajamento e a motivação, enquanto sentimentos negativos, como ansiedade 

e medo, podem comprometer o desempenho e a autoestima. 

Nesse contexto, compreender a relação entre afetividade e o ensino de matemática 

torna-se essencial para a construção de práticas pedagógicas mais inclusivas e eficazes. 

O processamento emocional interfere diretamente na atenção, na memória e na resolução 

de problemas, revelando que o ato de aprender matemática não se limita à cognição, mas 

envolve também dimensões subjetivas e sociais. Assim, estratégias pedagógicas que 

promovem um ambiente acolhedor, respeitam o ritmo individual e valorizam o vínculo 

afetivo entre professor e aluno podem transformar a experiência matemática em algo mais 

significativo e prazeroso. 

Sabe-se também que a Matemática é um componente curricular essencial para o 

desenvolvimento do pensamento lógico e a resolução de problemas cotidianos. No 



12 
 

entanto, muitos alunos enfrentam desafios emocionais que impactam seu desempenho, 

como ansiedade matemática, desmotivação e crenças negativas sobre suas capacidades. 

Entretanto a afetividade no ensino e aprendizagem matemáticos pode desempenhar um 

papel crucial na formação de uma relação positiva dos estudantes com a disciplina. 

A matemática, tradicionalmente vista como uma disciplina lógica e objetiva, tem 

sido, ao longo dos últimos anos, considerada também um campo de desenvolvimento 

emocional e afetivo. Assim, esta dissertação explora como a afetividade influencia o 

processo de aprendizagem matemática, discutindo o impacto de emoções, sentimentos e 

atitudes dos estudantes no aprendizado de conceitos matemáticos. A partir de uma 

pesquisa teórica e empírica, será analisado como a matemática pode ser não apenas uma 

prática intelectual, mas também um espaço de expressão afetiva, e como o ensino dessa 

disciplina pode ser enriquecido quando consideramos as dimensões emocionais do 

estudante. Esta pesquisa também sugere práticas pedagógicas que podem promover uma 

relação mais saudável e produtiva entre o estudante e a matemática. 

A matemática ocupa, historicamente, um lugar de destaque no desenvolvimento 

do pensamento humano, sendo considerada uma linguagem universal que estrutura o 

raciocínio lógico, a resolução de problemas e a compreensão de fenômenos naturais e 

sociais. Desde a Antiguidade, ela tem sido valorizada como um campo do saber objetivo, 

pautado pela precisão, pela abstração e pela racionalidade. Essa tradição consolidou uma 

imagem da matemática como uma disciplina neutra, desprovida de subjetividade, o que 

influenciou profundamente as práticas pedagógicas ao longo do tempo. 

Contudo, nas últimas décadas, essa visão tem sido desafiada por estudos que 

evidenciam a presença de dimensões emocionais e afetivas no processo de aprendizagem 

matemática. A relação dos estudantes com a matemática, especialmente nos anos finais 

do Ensino Fundamental, é frequentemente marcada por sentimentos de ansiedade, 

insegurança, frustração e, em casos mais extremos, fobia. Tais emoções não apenas 

dificultam o acesso aos conteúdos, mas também comprometem a autoestima e a 

motivação dos alunos, criando barreiras invisíveis que limitam seu potencial de 

aprendizagem. 

Nesse cenário, torna-se necessário repensar o ensino da matemática a partir de 

uma perspectiva mais ampla, que reconheça o papel das emoções, das crenças e das 

atitudes na construção do conhecimento. A afetividade, entendida como o conjunto de 

sentimentos e vínculos que permeiam as interações humanas, emerge como um elemento 
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central para compreender as dificuldades enfrentadas pelos estudantes e para propor 

práticas pedagógicas mais sensíveis, acolhedoras e eficazes. 

A pesquisa se justifica por avaliar as implicações da afetividade no ensino da 

Matemática, abordando sua influência na motivação dos alunos, na construção do 

conhecimento e na eficácia das estratégias pedagógicas. A partir de uma abordagem 

teórica e prática, 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 matemática sob a perspectiva das inteligências 

múltiplas” se justifica pela necessidade de repensar práticas pedagógicas que considerem 

o aluno em sua totalidade — como ser cognitivo, emocional e social. A matemática, 

embora essencial na formação escolar, é frequentemente associada a sentimentos de 

ansiedade, insegurança e rejeição, o que compromete o desempenho e o interesse dos 

estudantes. Nesse contexto, investigar o papel da afetividade torna-se fundamental para 

compreender como as emoções influenciam o processo de aprendizagem e como podem 

ser mobilizadas pedagogicamente para promover vínculos positivos com o saber 

matemático. 

Logo, a teoria das inteligências múltiplas de Howard Gardner oferece uma base 

teórica sólida para essa investigação, ao reconhecer que os indivíduos aprendem de 

formas distintas e que o sucesso escolar não depende exclusivamente da inteligência 

lógico-matemática. Ao integrar essa teoria à análise da afetividade, este estudo propõe 

uma abordagem inovadora e humanizadora do ensino da matemática, valorizando a 

diversidade de potencialidades dos alunos e promovendo práticas 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 “difíceis”. Ao compreender 

como a afetividade e as inteligências múltiplas podem ser articuladas no ensino da 

matemática, este trabalho contribui para a formação de professores mais sensíveis às 

necessidades dos alunos e para a construção de ambientes de aprendizagem mais 

acolhedores e significativos. A proposta é investir em uma abordagem interdisciplinar, 

revisitando teorias psicológicas, dialogando com pesquisas contemporâneas e, sobretudo, 

aproximando-se das práticas cotidianas vividas em sala de aula, em que se constroem 

vínculos, resistências e superações. 
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A relevância desta pesquisa reside na necessidade urgente de superar abordagens 

pedagógicas que tratam a matemática como um saber puramente técnico e 

descontextualizado da experiência humana. Ao ignorar as dimensões afetivas do processo 

educativo, corre-se o risco de perpetuar práticas excludentes, que reforçam desigualdades 

e desmotivam os estudantes. Diversos estudos têm demonstrado que o sucesso na 

aprendizagem matemática está fortemente relacionado à forma como os alunos se sentem 

em relação à disciplina, ao ambiente escolar e a si mesmos enquanto aprendizes. 

Nesse contexto, a Teoria das Múltiplas Inteligências, proposta por Howard 

Gardner, oferece uma contribuição valiosa ao ampliar a compreensão sobre os diferentes 

modos de aprender. Ao reconhecer que a inteligência lógico-matemática é apenas uma 

entre várias formas de expressão intelectual — como a inteligência 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 à 

dimensão 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 

reforçam a importância de integrar emoção e cognição no processo educativo, destacando 

que o afeto não é um elemento periférico, mas sim constitutivo da aprendizagem. A partir 

dessa perspectiva, o ensino da matemática pode deixar de ser um espaço de sofrimento e 

exclusão para se tornar uma experiência significativa, criativa e transformadora. 

Portanto, esta dissertação justifica-se pela necessidade de investigar, de forma 

aprofundada, como a afetividade e as múltiplas inteligências podem contribuir para a 

construção de uma relação mais positiva entre os estudantes e a matemática. Ao lançar 

luz sobre essas dimensões, pretende-se oferecer subsídios teóricos e práticos para a 

formação de professores e para o desenvolvimento de práticas pedagógicas 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 matemática — frequentemente marcados por 

sentimentos de ansiedade, insegurança e desmotivação — torna-se urgente investigar os 

fatores que contribuem para essa relação conflituosa com a disciplina. A literatura 

especializada aponta que tais dificuldades não se restringem ao domínio cognitivo, mas 

estão profundamente enraizadas em aspectos afetivos, como emoções, crenças e atitudes. 



15 
 

Nesse contexto, o problema de pesquisa que orienta esta dissertação é: Qual a relação da 

afetividade com o aprendizado matemático, considerando o impacto das emoções no 

desempenho de estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental? 

Essa questão busca compreender como os vínculos emocionais estabelecidos entre 

os alunos, os conteúdos matemáticos e os agentes educativos influenciam o engajamento, 

a persistência e o sucesso escolar. Ao investigar essa relação, pretende-se contribuir para 

a construção de práticas pedagógicas mais sensíveis às necessidades emocionais dos 

estudantes, promovendo uma experiência de aprendizagem mais significativa e 

humanizada. 

Diante do exposto, este trabalho tem como objetivo geral Investigar a conexão 

entre matemática e afetividade, com foco no impacto das emoções sobre o desempenho 

acadêmico de estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental, explorando estratégias 

pedagógicas que favoreçam um ensino mais humanizado e discutindo o papel do 

professor na construção de ambientes de aprendizagem acolhedores e emocionalmente 

seguros. Para alcançar tal propósito, foram estabelecidos os seguintes objetivos 

específicos: 

Analisar as bases teóricas que sustentam a relação entre afetividade e 

aprendizagem matemática, considerando contribuições de autores como Henri Wallon, 

Howard Gardner, Jo Boaler, entre outros. 

Investigar os efeitos das emoções — positivas e negativas — sobre o desempenho 

dos alunos em matemática, com base em estudos empíricos e observações de práticas 

escolares. 

Sugerir práticas pedagógicas afetivas, fundamentadas na Teoria das Múltiplas 

Inteligências e em abordagens que valorizem o vínculo emocional entre professor e aluno. 

Discutir o papel do professor como mediador afetivo no processo de ensino- 

aprendizagem, destacando sua influência na construção de ambientes que favoreçam a 

autoestima, a motivação e o pertencimento dos estudantes. 

A presente pesquisa foi desenvolvida por meio de uma abordagem qualitativa, 

com o objetivo de compreender em profundidade as relações entre afetividade, múltiplas 

inteligências e o ensino da matemática nos Anos Finais do Ensino Fundamental. Para isso, 

foram realizadas duas etapas complementares: a revisão bibliográfica e a coleta de dados 

empíricos. 

No que se refere a revisão bibliográfica, A primeira etapa consistiu em uma busca 

sistemática de produções acadêmicas nas bases de dados SciELO, Google Scholar, 
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CAPES Periódicos e ERIC, utilizando descritores como “afetividade e Matemática”, 

“ensino de Matemática e emoções”, “relações professor-aluno na Matemática”, entre 

outros. Foram selecionados artigos científicos, dissertações, teses e livros publicados 

entre os anos de 2000 e 2024, priorizando estudos que abordam o tema sob perspectivas 

pedagógicas, psicológicas e socioculturais. 

A análise dos textos seguiu critérios de relevância temática, rigor metodológico e 

contribuição teórica para o campo de estudo, conforme as orientações de Gil (2008) para 

pesquisas bibliográficas. Essa etapa permitiu mapear os principais conceitos, autores e 

abordagens que fundamentam a discussão sobre afetividade no ensino da matemática, 

bem como identificar lacunas e possibilidades de aprofundamento. 

No que tange a coleta de dados empíricos, a segunda etapa envolveu a realização 

de entrevistas semiestruturadas com estudantes do 8º ano do Ensino Fundamental II, em 

escolas da rede pública. As entrevistas tiveram como foco compreender as percepções 

dos alunos sobre o papel da afetividade no processo de aprendizagem matemática, 

explorando suas experiências emocionais, atitudes diante da disciplina e estratégias que 

contribuíram para seu desenvolvimento. 

As questões abordadas buscaram identificar padrões de ansiedade, desmotivação, 

crenças sobre a própria capacidade de aprender matemática e elementos que favorecem 

uma relação mais positiva com o conteúdo. As entrevistas foram gravadas, transcritas e 

analisadas por meio de categorias temáticas, permitindo a construção de interpretações 

que dialogam com o referencial teórico da pesquisa. 

Essa combinação entre análise teórica e investigação empírica possibilitou uma 

compreensão mais ampla e contextualizada do fenômeno estudado, contribuindo para a 

elaboração de propostas pedagógicas que valorizem a dimensão afetiva no ensino da 

matemática. A construção teórica desta dissertação fundamenta-se em autores que, ao 

longo das últimas décadas, contribuíram significativamente para o entendimento das 

relações entre cognição, emoção e aprendizagem. Suas obras oferecem subsídios para 

compreender como a afetividade e as múltiplas inteligências influenciam o ensino da 

matemática, especialmente nos Anos Finais do Ensino Fundamental. 

Lev Vygotsky, teórico russo é referência central na compreensão da aprendizagem 

como processo social e cultural. Sua concepção de desenvolvimento destaca a 

importância das interações sociais e da mediação simbólica, especialmente por meio da 

linguagem. Vygotsky reconhece que o afeto e a cognição são indissociáveis, e que as 

emoções desempenham papel fundamental na formação das funções psicológicas 
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superiores. No contexto da matemática, isso implica considerar o ambiente emocional e 

os vínculos interpessoais como elementos que potencializam ou bloqueiam o aprendizado. 

Jean Piaget, Embora tenha enfatizado o desenvolvimento cognitivo por estágios, 

sua obra também reconhece que o afeto é motor da ação e da construção do conhecimento. 

Para ele, o interesse e a motivação são condições para que o sujeito interaja com o meio 

e construa estruturas mentais. No ensino da matemática, essa perspectiva reforça a 

importância de despertar a curiosidade e o envolvimento ativo dos alunos, respeitando 

seu nível de desenvolvimento e promovendo desafios adequados. 

Howard Gardner, criador da Teoria das Múltiplas Inteligências, propõe que a 

inteligência lógico-matemática é apenas uma entre diversas formas de expressão 

intelectual. Essa abordagem amplia as possibilidades pedagógicas, permitindo que o 

ensino da matemática 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 “Inteligência Emocional”, Goleman destaca que 

habilidades como autoconsciência, empatia, autorregulação e motivação são 

determinantes para o sucesso pessoal e acadêmico. No contexto escolar, sua teoria reforça 

a ideia de que o desenvolvimento emocional é tão importante quanto o cognitivo, e que 

ambientes de aprendizagem que promovem segurança, respeito e acolhimento favorecem 

o desempenho dos alunos. No ensino da matemática, isso significa criar espaços onde os 

estudantes possam expressar dúvidas, superar medos e construir uma relação positiva com 

o conteúdo. 

Henri Wallon, propõe uma abordagem integradora entre emoção e cognição, 

defendendo que o desenvolvimento afetivo é inseparável do intelectual. Para ele, o afeto 

é o primeiro sistema de relação com o mundo, e permanece como componente essencial 

da aprendizagem ao longo da vida. No ensino da matemática, essa visão 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 contemporânea que discute o ensino da matemática a 

partir da perspectiva da mentalidade de crescimento. Boaler argumenta que ambientes 

que valorizam o esforço, a criatividade e a colaboração reduzem a ansiedade matemática 

e promovem uma aprendizagem mais significativa. Sua abordagem rompe com o 
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paradigma tradicional de ensino baseado em memorização e competição, propondo 

práticas que estimulam o pensamento crítico e a confiança dos alunos. 

Clodomir Santos de Morais, embora mais conhecido por sua atuação na educação 

popular, Morais destaca que o afeto é um motor da aprendizagem, especialmente em 

contextos de exclusão. Sua pedagogia da afetividade propõe que o vínculo emocional 

entre educador e educando é essencial para a construção do conhecimento, inclusive em 

disciplinas tradicionalmente vistas como “frias”, como a matemática. 

Celso Antunes, educador brasileiro que propõe práticas pedagógicas que integram 

diferentes inteligências e valorizam o afeto como parte do processo de ensino. Antunes 

defende que o professor deve atuar como mediador sensível às necessidades emocionais 

dos alunos, promovendo estratégias que estimulem a autoestima, a curiosidade e o prazer 

de aprender. O campo de pesquisa sobre afetividade e matemática é vasto e dinâmico, 

reunindo diferentes perspectivas teóricas e metodológicas que contribuem para a 

compreensão do papel das emoções no processo de ensino-aprendizagem. Entre os 

principais autores, destaca-se Zan et al. (2006), que investigam como atitudes e crenças 

influenciam o desempenho dos estudantes. O grupo de Zan enfatiza que a percepção do 

aluno sobre suas próprias capacidades, bem como suas expectativas em relação ao 

aprendizado da matemática, podem ser determinantes para o sucesso ou o fracasso escolar. 

A partir dessa análise, eles sugerem que intervenções que visem modificar crenças 

negativas e fomentar uma postura mais positiva diante dos desafios matemáticos podem 

ser eficazes na promoção de melhores resultados. 

Outra contribuição relevante é de Hannula (2002), que propõe um modelo 

multidimensional para analisar as emoções, expectativas e valores relacionados à 

matemática. Hannula argumenta que o envolvimento emocional dos alunos não se limita 

a sentimentos pontuais, mas envolve uma complexa rede de fatores, como a motivação, 

o valor atribuído ao conteúdo, as experiências prévias e as expectativas em relação ao 

futuro. Seu modelo permite identificar diferentes perfis afetivos e adaptar estratégias 

pedagógicas às necessidades individuais, reconhecendo que cada estudante vivencia a 

matemática de maneira única. 

Jo Boaler (2016), por sua vez, aprofunda essa discussão ao abordar o conceito de 

mentalidade de crescimento e examinar como ambientes de aprendizagem que valorizam 

o esforço, a criatividade e a colaboração podem transformar a relação dos alunos com a 

matemática. Segundo Boaler, quando os estudantes são incentivados a acreditar que suas 

habilidades podem ser desenvolvidas por meio da dedicação e do trabalho em equipe, 
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ocorre uma significativa redução da ansiedade e do medo do fracasso. Além disso, 

práticas pedagógicas que promovem a criatividade e o pensamento crítico ajudam a 

romper com o paradigma tradicional, tornando o aprendizado mais significativo e 

prazeroso. 

Nesse sentido, a pesquisa empírica reforça essas abordagens ao demonstrar que 

intervenções afetivas — como tutoria entre pares, grupos de apoio emocional, práticas 

lúdicas e projetos interdisciplinares — resultam em maior engajamento, persistência e 

melhor desempenho em matemática (Pereira & Barbosa, 2014; Oliveira & Borim, 2019). 

Essas estratégias criam um ambiente acolhedor, no qual os alunos se sentem mais seguros 

para expressar dúvidas, compartilhar experiências e superar dificuldades. Ao integrar 

aspectos emocionais e sociais ao ensino, os professores conseguem estimular a autoestima 

dos estudantes e favorecer o desenvolvimento integral, evidenciando que a matemática 

pode ser aprendida de forma mais leve, inclusiva e efetiva. 

Logo, a matemática é frequentemente vista como uma disciplina objetiva e 

puramente lógica. No entanto, seu ensino e aprendizagem estão profundamente 

conectados às emoções dos alunos. Diversos estudos apontam que a relação afetiva dos 

estudantes com a Matemática pode determinar o nível de engajamento, motivação e 

sucesso na disciplina (Borasi, 1990). 

A ansiedade matemática, por exemplo, é um fenômeno amplamente estudado que 

afeta a capacidade de processamento e retenção de informações numéricas (Ashcraft & 

Faust, 1994). Por outro lado, quando os alunos experimentam sentimentos de 

pertencimento, incentivo e segurança emocional no ambiente escolar, há uma redução 

significativa nos bloqueios cognitivos, favorecendo o aprendizado. 

A ansiedade matemática, por exemplo, é um fenômeno amplamente estudado que 

afeta a capacidade de processamento e retenção de informações numéricas (Ashcraft & 

Faust, 1994). Por outro lado, quando os alunos experimentam sentimentos de 

pertencimento, incentivo e segurança emocional no ambiente escolar, há uma redução 

significativa nos bloqueios cognitivos, favorecendo o aprendizado. 

Esses autores, com suas diferentes abordagens, convergem na ideia de que o 

ensino da matemática não pode ser dissociado das dimensões emocionais e subjetivas do 

estudante. Ao integrar afetividade e múltiplas inteligências, é possível construir práticas 

pedagógicas mais humanas, inclusivas e eficazes, capazes de transformar a relação dos 

alunos com a matemática e promover seu desenvolvimento integral. 
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Inicialmente, esperava-se que os dados revelassem a presença significativa de 

fatores emocionais na relação dos estudantes com a matemática, especialmente 

sentimentos de ansiedade, insegurança e desmotivação. A pesquisa também visava 

identificar indícios de que os alunos possuem diferentes estilos de aprendizagem, nem 

sempre contemplados pelas abordagens tradicionais de ensino. Com base na Teoria das 

Múltiplas Inteligências, previa-se que os estudantes demonstrassem preferências por 

estratégias visuais, corporais, musicais ou interpessoais, evidenciando a necessidade de 

práticas pedagógicas mais diversificadas e afetivamente sensíveis. 

Além disso, esperava-se que os alunos reconhecessem a importância do vínculo 

com o professor e do ambiente escolar acolhedor como fatores que influenciam 

positivamente sua motivação e desempenho em matemática. A pesquisa buscava, portanto, 

confirmar que a afetividade não é 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 formulário eletrônico composto por nove 

questões, sendo três 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 relação à 

matemática, com destaque para relatos de ansiedade diante de avaliações, dificuldade de 

concentração durante as aulas e medo de errar. No entanto, também emergiram 

manifestações de curiosidade, prazer em resolver desafios e valorização da matemática 

como ferramenta para a vida cotidiana, especialmente quando os conteúdos são 

apresentados de forma contextualizada e acessível. 

As questões fechadas permitiram identificar padrões mais amplos: a maioria dos 

alunos reconheceu que seu desempenho melhora quando se sentem emocionalmente 

seguros e apoiados pelo professor. Muitos indicaram preferência por atividades práticas, 

visuais e colaborativas, alinhadas às inteligências espacial, corporal-cinestésica e 

interpessoal. Esses dados reforçam a importância de diversificar as estratégias de ensino, 

respeitando os diferentes modos de aprender e promovendo um ambiente afetivamente 

positivo. 

De modo geral, os resultados alcançados evidenciam que a afetividade 

desempenha papel decisivo na aprendizagem matemática, influenciando não apenas o 

desempenho acadêmico, mas também a motivação, a autoestima e o engajamento dos 
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estudantes. A análise dos dados empíricos confirma que práticas pedagógicas que 

valorizam o afeto, a escuta ativa e a diversidade de inteligências contribuem para 

transformar a relação dos alunos com a matemática, tornando-a mais significativa, 

prazerosa e eficaz. 

Em termos de estrutura, esta dissertação está organizada em seis capítulos, além 

das referências bibliográficas, de modo a garantir uma abordagem coerente e aprofundada 

sobre a relação entre matemática, afetividade e múltiplas inteligências. 

Na Introdução, apresenta-se o tema da pesquisa, sua contextualização, 

justificativa, problema de pesquisa, objetivos, metodologia e principais autores e obras, 

delineando os caminhos teóricos e empíricos que sustentam o estudo. 

O Capítulo 1, Aprendizagem matemática e múltiplas inteligências— bases 

teóricas, sentidos e desafios, discute os fundamentos teóricos da aprendizagem 

matemática, com destaque para a Teoria das Múltiplas Inteligências de Howard Gardner. 

São exploradas as diferentes formas de expressão intelectual e suas implicações para o 

ensino da matemática, considerando que os alunos aprendem de maneiras diversas — por 

meio de linguagens visuais, corporais, musicais, interpessoais, entre outras. Também são 

abordadas contribuições de autores como Celso Antunes e Henri Wallon, que articulam 

cognição e afetividade no processo educativo. 

No capítulo 2, Práticas pedagógicas afetivas — experiências, estratégias e 

caminhos para a inovação, são analisadas propostas pedagógicas que valorizam o vínculo 

emocional entre professor e aluno, com base em estudos de Jo Boaler, Clodomir Santos 

de Morais, Zan et al. e Hannula. São discutidas também estratégias como tutoria entre 

pares, atividades lúdicas, projetos interdisciplinares e ambientes de aprendizagem 

colaborativos, que favorecem o engajamento, a autoestima e a superação da ansiedade 

matemática. 

No capítulo da Metodologia, será descrito o percurso teórico da pesquisa, o recorte 

temporal e os critérios de inclusão, exclusão e palavras-chave. Já a Análise dos Resultados 

apresenta os resultados da pesquisa de campo realizada com estudantes do 8º ano do 

Ensino Fundamental Anos Finais. A partir de entrevistas semiestruturadas, são analisadas 

as percepções dos alunos sobre a matemática, suas experiências emocionais, crenças 

sobre suas capacidades e os fatores que influenciam sua relação com a disciplina. Os 

dados são organizados em categorias temáticas e interpretados à luz do referencial teórico, 

permitindo identificar padrões e propor intervenções pedagógicas. 
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As Considerações Finais, por sua vez, reúnem as principais conclusões da 

pesquisa, destacando a importância da afetividade e da valorização das múltiplas 

inteligências no ensino da matemática. São apresentadas sugestões para a prática docente, 

bem como indicações para futuras pesquisas que possam aprofundar o tema em diferentes 

contextos educacionais. 

Por fim, as Referências Bibliográficas listam as obras, artigos, teses e documentos 

consultados ao longo da pesquisa, seguindo as normas da ABNT, garantindo o rigor 

acadêmico e a credibilidade das fontes utilizadas. 

Essa organização visa proporcionar ao leitor uma compreensão progressiva e 

integrada do tema, articulando teoria e prática, emoção e cognição, com vistas à 

construção de um ensino matemático mais humano, inclusivo e eficaz. 
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2 APRENDIZAGEM MATEMÁTICA E MÚLTIPLAS INTELIGÊNCIAS— 

BASES TEÓRICAS, SENTIDOS E DESAFIOS 

 

A aprendizagem da Matemática tem sido tradicionalmente associada à lógica 

formal, à abstração e ao raciocínio dedutivo. Contudo, nas últimas décadas, pesquisas em 

Psicologia Cognitiva e Educação têm ampliado essa visão, reconhecendo que o processo 

de aprender Matemática envolve dimensões que vão além do domínio lógico-matemático. 

Nessa perspectiva, a teoria das Múltiplas Inteligências, 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 matemático. 

Ao considerar a aprendizagem como um processo dinâmico, contextual e afetivo, 

torna-se possível entender que os alunos mobilizam diferentes inteligências — linguística, 

espacial, corporal-cinestésica, interpessoal, intrapessoal, musical, naturalista e lógico- 

matemática — em graus variados, conforme as demandas cognitivas e emocionais das 

situações de aprendizagem. Assim, o ensino da Matemática, ao incorporar essa 

perspectiva, pode favorecer o desenvolvimento integral do sujeito, valorizando não 

apenas o desempenho lógico, mas também a criatividade, a comunicação, a sensibilidade 

e a interação social. 

Neste capítulo, discutem-se os fundamentos teóricos da teoria das múltiplas 

inteligências e suas implicações para o ensino e aprendizagem da Matemática, 

articulando-os com a afetividade, com as práticas pedagógicas e com os desafios 

enfrentados no contexto escolar contemporâneo. 

A afetividade tem sido amplamente estudada no campo da psicologia e da 

educação. Piaget (1973) também reconhece a relevância da afetividade, mas enfatiza que 

o desenvolvimento cognitivo ocorre por meio da interação com o meio. Segundo ele, 

emoções influenciam a forma como os alunos enfrentam no dia a dia. 

Apesar de ser frequentemente associado ao desenvolvimento cognitivo, Jean 

Piaget (1973) não desconsidera a importância da afetividade, concebendo-a como a "fonte 

energética" que impulsiona a atividade cognitiva. A afetividade, para Piaget, não altera as 

estruturas cognitivas em si, mas as motiva e as energiza. Em outras palavras, um aluno 

pode ter a capacidade lógica-matemática para resolver um problema, mas é a afetividade 

(seus sentimentos, interesses e motivação) que o leva a se engajar na tarefa. Nessa 

perspectiva, o desenvolvimento cognitivo ocorre por meio da interação com o meio, e a 

afetividade influencia a intensidade e a direção dessa interação. Essa complementaridade 
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entre afeto e cognição sugere que o professor deve não apenas focar na transmissão de 

conceitos matemáticos, mas também despertar o interesse e a curiosidade dos alunos, 

reconhecendo que as emoções vivenciadas no dia a dia escolar têm um papel crucial no 

aprendizado, como afirma Piaget (1973): 

 
É óbvio que uma educação do pensamento, da razão e da própria lógica 

é necessária e que é a condição primeira da educação da liberdade. Não 

é suficiente preencher a memória de conhecimentos úteis para fazer 

homens livres: é preciso formar inteligências ativas (Piaget, 1973). 

 

Ainda a esse propósito, Piaget faz a seguinte consideração: 

 
A escola tradicional oferece ao aluno uma quantidade considerável de 

conhecimentos e lhe proporciona a ocasião de aplicá-los em problemas 

e exercícios variados: ela “enriquece” assim o pensamento e o submete, 

como se costuma dizer, a uma “ginástica intelectual”, à qual caberia 

consolidá-lo e desenvolvê-lo. No caso do esquecimento (e todos nós 

sabemos o pouco que resta dos conhecimentos adquiridos na escola, 

cinco, dez ou vinte anos após o término dos estudos secundários) tem 

ela ao menos a satisfação de haver exercido a inteligência; pouco 

importa que se haja esquecido por completo a definição do co-seno, as 

regras da quarta conjugação latina ou as datas da história militar: o 

essencial é tê-las conhecido (Piaget, 1973 p. 61-62). 

 

Nesta mesma linha de pensamento, Henri Wallon, por sua vez, destaca que a 

cognição não pode ser dissociada das emoções, pois a afetividade exerce influência direta 

na forma como os indivíduos processam e internalizam o conhecimento. Nessa 

perspectiva, Wallon (2007) reforça que o desenvolvimento intelectual ocorre integrado ao 

emocional, sendo impossível separar o pensar do sentir. Essa compreensão é essencial 

para educadores, pois revela que o ambiente escolar, as relações interpessoais e o clima 

emocional da sala de aula têm impacto direto na construção do saber. 

Conforme aponta Wallon (2007, p. 113), “as exigências da descrição obrigam a 

tratar de forma distinta alguns grandes conjuntos funcionais, o que certamente não pode 

ser feito sem certa artificialidade”. Essa observação revela a complexidade inerente à 

tentativa de compartimentalizar fenômenos humanos que, na prática, se manifestam de 

maneira integrada e dinâmica. Ao abordar os conjuntos funcionais da afetividade e da 

cognição, é necessário reconhecer que essa separação analítica tem caráter 

exclusivamente metodológico e não ontológico. Ou seja, embora sejam apresentados de 

forma distinta para fins de compreensão e sistematização teórica, afetividade e cognição 
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constituem dimensões interdependentes do funcionamento psíquico e da aprendizagem. 

A esse respeito, ele afirma: 

 
É contra a natureza tratar a criança fragmentariamente. Em cada idade, 

ela constitui um conjunto indissociável e original. Na sucessão de suas 

idades, ela é um único e mesmo ser em curso de metamorfoses. Feita 

de contrastes e de conflitos, a sua unidade será por isso ainda mais 

susceptível de desenvolvimento e de novidade. (Wallon, 2007, p. 198). 

 

Em oposição às concepções fragmentadas do desenvolvimento humano, Henri 

Wallon propõe uma abordagem que reconhece a criança não como um ser em déficit ou 

como um adulto em formação, mas como uma pessoa plena, situada em um estágio 

específico de seu percurso evolutivo. Essa perspectiva rompe com a visão tradicional que 

reduz a infância a uma fase preparatória, marcada pela ausência de atributos considerados 

próprios da maturidade. Ao atribuir à criança 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 revisão crítica das práticas pedagógicas e das 

teorias educacionais que, historicamente, têm objetificado a criança, tratando-a como 

receptora passiva de conteúdos ou como um ser a ser moldado segundo padrões adultos. 

A concepção walloniana da pessoa como um conjunto funcional integrado — formado 

pela articulação entre dimensões orgânicas, afetivas, cognitivas e sociais — desloca o 

foco da educação para uma abordagem mais humanizada e dialógica, em que o 

desenvolvimento é entendido como um processo complexo, não linear, permeado por 

tensões, rupturas e reorganizações. 

Na teoria de Wallon, o desenvolvimento da pessoa ocorre por meio da interação 

constante entre o organismo e o meio, sendo este último predominantemente social. Essa 

interação não se dá de forma homogênea ou progressiva, mas sim por meio de alternâncias 

na predominância dos conjuntos funcionais — afetividade, cognição e motricidade — 

que se revezam ao longo dos estágios de desenvolvimento. Nos momentos em que o 

movimento é voltado para o interior do sujeito, como nos estágios impulsivo-emocional, 

personalismo, puberdade e adolescência, há uma prevalência da afetividade, marcada por 

uma força centrípeta que direciona a atenção para si mesmo, para a construção da 

identidade e para os vínculos emocionais. 

Por outro lado, nos estágios sensório-motor, projetivo e categorial, o movimento 

é centrífugo, voltado para o exterior, para a exploração do mundo e para a relação com o 
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outro, o que favorece a predominância do conjunto funcional cognitivo. Essa alternância 

revela que o desenvolvimento humano é atravessado por fases em que diferentes 

dimensões ganham destaque, mas nunca atuam de forma isolada. Afetividade e cognição, 

portanto, estão em constante diálogo, influenciando-se mutuamente e contribuindo para 

a formação integral do sujeito: 

No campo da Educação Matemática, essa compreensão é fundamental para pensar 

práticas pedagógicas que considerem não apenas o desenvolvimento lógico-formal, mas 

também os aspectos emocionais e relacionais envolvidos na aprendizagem. Ao 

reconhecer a criança como sujeito de desejo, de linguagem e de pensamento, abre-se 

espaço para uma educação mais inclusiva, sensível às múltiplas inteligências e às 

singularidades de cada estudante. 

Na perspectiva educativa inspirada na teoria de Henri Wallon, o conceito de 

integração ocupa um lugar central na compreensão do desenvolvimento humano e na 

formação do educando. Longe de tratar as dimensões da pessoa — como afetividade, 

cognição e motricidade — de forma isolada, Wallon propõe uma abordagem que 

reconhece a interdependência e a articulação dinâmica entre esses aspectos, considerando 

que o sujeito se constitui na relação com o meio, em especial o meio social. 

Já Mahoney (2008, p. 15) descreve com clareza essa concepção, destacando que 

a integração não é apenas uma junção de partes, mas um processo contínuo de síntese 

entre os diferentes conjuntos funcionais que compõem o ser humano. Essa visão implica 

compreender o educando como um sujeito em constante transformação, cujas 

experiências emocionais, corporais e intelectuais se entrelaçam na construção 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, estão tão 

integrados que cada um é parte constitutiva dos outros. Sua separação 

se faz necessária apenas para a descrição do processo. Uma das 

consequências dessa interpretação é de que qualquer atividade humana 

sempre interfere em todos eles. Qualquer atividade motora tem 

ressonâncias afetivas e cognitivas; toda disposição afetiva tem 

ressonâncias motoras e cognitivas; toda operação mental tem 

ressonâncias afetivas e motoras. E todas essas ressonâncias têm um 

impacto no quarto conjunto: a pessoa, que, ao mesmo tempo em que 

garante essa integração, é resultado dela. 

 

No campo da Educação Matemática, essa concepção integradora desafia práticas 

pedagógicas  que  privilegiam  exclusivamente  o  raciocínio  lógico-formal, 
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desconsiderando os aspectos afetivos e relacionais envolvidos na aprendizagem. Ao 

reconhecer que o pensamento matemático se desenvolve em diálogo com as emoções, 

com o corpo e com o contexto social, abre-se espaço para práticas mais inclusivas, que 

valorizam as múltiplas inteligências e respeitam os ritmos e singularidades dos estudantes. 

A integração, portanto, não é apenas um princípio teórico, mas uma diretriz ética 

e pedagógica que orienta o olhar do educador para a totalidade do sujeito. Ela convida à 

construção de ambientes educativos que favoreçam o desenvolvimento integral, 

promovendo experiências significativas que mobilizem diferentes formas de pensar, 

sentir e agir. 

Então temos que essa inter-relação se torna ainda mais evidente. A resolução de 

problemas, por exemplo, não envolve apenas operações lógicas e raciocínio formal, mas 

também aspectos emocionais como motivação, autoconfiança, ansiedade e perseverança. 

A afetividade pode potencializar ou bloquear processos cognitivos, influenciando 

diretamente o desempenho e a construção de significados matemáticos. Da mesma forma, 

a cognição pode modular estados afetivos, promovendo sentimentos de realização ou 

frustração. 

Ao integrar a teoria das múltiplas inteligências de Gardner (1994), amplia-se ainda 

mais essa perspectiva, reconhecendo que os sujeitos aprendem de formas diversas, 

mobilizando inteligências lógico-matemática, interpessoal, intrapessoal, espacial, entre 

outras. Cada uma dessas inteligências está atravessada por componentes afetivos e 

cognitivos, que se entrelaçam na experiência de aprender matemática. 

A Teoria das Múltiplas Inteligências (MI) surgiu a partir dos estudos de Howard 

Gardner (1983), psicólogo e pesquisador da Universidade de Harvard, que questionou a 

concepção tradicional de inteligência única, medida por testes padronizados de QI. Para 

Gardner, a inteligência deve ser compreendida como um conjunto de capacidades e 

potencialidades humanas que se manifestam de diferentes maneiras, conforme o contexto 

cultural e as experiências individuais. 

De acordo com Gardner (1995, p. 33), “a inteligência é a capacidade de resolver 

problemas ou de criar produtos que sejam valorizados em um ou mais contextos culturais”. 

Essa definição amplia o conceito tradicional de inteligência, deslocando o foco do 

desempenho mensurável para a funcionalidade adaptativa e criativa da mente humana. 

Assim, em lugar de uma inteligência única e hierarquizada, Gardner propôs a existência 

de oito inteligências relativamente autônomas, que operam em conjunto, mas de maneira 

diferenciada em cada indivíduo. 
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Nesse contexto, os estudos de Howard Gardner (1994, 1995) representaram uma 

ruptura paradigmática significativa no campo da psicologia cognitiva e da educação. Ao 

propor a Teoria das Inteligências Múltiplas, Gardner questiona o modelo unidimensional 

de inteligência — centrado em habilidades lógico-matemáticas e linguísticas — e 

introduz uma concepção multidimensional, segundo a qual “as múltiplas faculdades 

humanas são independentes em graus significativos” (Gardner, 1995, p. 29). Essa 

abordagem amplia o entendimento sobre o potencial humano, reconhecendo que 

indivíduos podem manifestar competências distintas em áreas como música, espaço, 

corpo, relações interpessoais, introspecção, natureza, entre outras. 

A teoria gardniana não apenas identifica essas inteligências como facetas 

autônomas da cognição, mas também destaca sua interdependência. Gardner observa que 

os sistemas simbólicos associados a uma forma de inteligência — como a linguagem 

verbal, os números ou os gestos — podem ser transpostos e utilizados em outras formas 

de expressão e resolução de problemas. Essa mobilidade simbólica revela que, embora 

cada inteligência possua estrutura e funcionamento próprios, elas dialogam entre si, 

colaborando na construção de significados e na elaboração de respostas criativas e 

contextualizadas. 

Mesmo reconhecendo essa possibilidade de migração entre inteligências, Gardner 

reafirma a importância de tratar todas elas com equidade, afirmando estar “convencido 

de que todas as inteligências têm igual direito à prioridade” (Gardner, 1995, p. 15). Essa 

afirmação tem implicações profundas para a prática pedagógica, pois desafia modelos 

escolares que privilegiam apenas determinadas formas de saber, marginalizando 

estudantes cujas habilidades se manifestam em outras dimensões. 

A operacionalização dessa teoria se deu por meio de uma proposta metodológica 

inovadora, que inverteu o foco tradicional das pesquisas sobre cognição. Em vez de partir 

de testes padronizados para medir habilidades específicas, Gardner e sua equipe passaram 

a investigar a resolução de problemas em contextos reais, buscando identificar quais 

inteligências eram mobilizadas espontaneamente pelos sujeitos. Essa mudança de 

perspectiva valorizou a diversidade de estratégias cognitivas e afetivas envolvidas na 

aprendizagem, oferecendo subsídios para práticas educacionais mais inclusivas e 

sensíveis às singularidades dos estudantes. 

No ensino de Matemática, essa abordagem é especialmente relevante, pois permite 

reconhecer que o pensamento matemático pode emergir de diferentes formas de 

inteligência — seja pela visualização espacial, pela lógica, pela sensibilidade musical, 
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pela interação social ou pela introspecção. Ao considerar essa multiplicidade, o ensino da 

matemática torna-se mais acessível, significativo e afetivamente acolhedor, promovendo 

o desenvolvimento integral dos educandos. 

Portanto, a Teoria das Inteligências Múltiplas, proposta por Howard Gardner, 

rompe com a concepção tradicional de inteligência como uma habilidade única, 

mensurável e universalmente padronizada. Em uma de suas afirmações mais 

emblemáticas, Gardner (1994, p. 45) declara que “não há e jamais haverá uma lista única, 

irrefutável e universalmente aceita de inteligências humanas”, evidenciando que a 

inteligência não pode ser reduzida a um constructo fixo ou a uma entidade física passível 

de verificação empírica direta. Em vez disso, ela se manifesta por meio de 

comportamentos observáveis, contextuais e culturalmente situados. 

• Essas inteligências são: 

• Lógico-matemática: relacionada ao raciocínio dedutivo, à resolução de problemas 

e à capacidade de reconhecer padrões e estruturas abstratas; 

• Linguística: ligada ao uso da linguagem oral e escrita para comunicar e representar 

ideias; 

• Espacial: referente à habilidade de visualizar, representar e transformar o espaço; 

• Corporal-cinestésica: expressa pela coordenação e controle do corpo para resolver 

problemas ou criar produtos; 

• Musical: sensibilidade a ritmos, sons e padrões harmônicos; 

• Interpessoal: capacidade de perceber e compreender os sentimentos, intenções e 

motivações dos outros; 

• Intrapessoal: autoconhecimento e capacidade de reflexão sobre si mesmo; 

• Naturalista: habilidade de reconhecer padrões no mundo natural e classificá-los. 

 

 

Para Gardner (1999), cada inteligência constitui uma forma legítima de 

compreender o mundo e de aprender, sendo que a educação deve reconhecer e estimular 

essas múltiplas potencialidades. Essa perspectiva contrasta com a prática escolar 

tradicional, centrada predominantemente na valorização das inteligências lógico- 

matemática e linguística, em detrimento das demais. 

 

Essa perspectiva amplia o entendimento sobre o potencial humano, reconhecendo 

que diferentes indivíduos expressam suas capacidades de maneiras diversas, conforme 
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suas experiências, contextos sociais e oportunidades de aprendizagem. A inteligência, 

portanto, é um fenômeno dinâmico, plural e relacional, que se revela nas interações do 

sujeito com o mundo e com os outros. Ao deslocar o foco da mensuração para a 

observação de competências em ação, Gardner propõe uma abordagem mais inclusiva e 

sensível às singularidades dos sujeitos. 

Em se tratando de ensino de Matemática, essa concepção tem implicações 

profundas. Ao considerar que o raciocínio lógico-matemático é apenas uma entre várias 

formas legítimas de inteligência, abre-se espaço para práticas pedagógicas que valorizem 

outras dimensões do saber, como a inteligência espacial, musical, interpessoal e 

intrapessoal. Isso permite que estudantes que não se destacam nos modelos tradicionais 

de avaliação possam ser reconhecidos por suas habilidades em outras áreas, promovendo 

uma educação mais equitativa e afetivamente acolhedora. 

A aprendizagem matemática, quando vista à luz da teoria das múltiplas 

inteligências, deixa de ser um processo restrito à manipulação simbólica e passa a ser 

compreendida como uma atividade cognitiva, afetiva e culturalmente situada. Gardner 

(1995) argumenta que a inteligência lógico-matemática é apenas uma das formas pelas 

quais o ser humano interage com o mundo, e que o desenvolvimento de competências 

matemáticas pode se apoiar em outras inteligências complementares. 

Por exemplo, a inteligência espacial pode ser mobilizada na visualização de 

figuras geométricas e na interpretação de gráficos; a corporal-cinestésica pode ser 

utilizada em atividades manipulativas e experimentais; a inteligência musical pode 

contribuir para a compreensão de padrões e sequências; e as inteligências interpessoal e 

intrapessoal influenciam diretamente a motivação, a autoconfiança e a regulação 

emocional diante dos desafios matemáticos. 

Segundo Antunes (2001), o papel do professor é criar condições para que cada 

estudante possa ativar e integrar suas inteligências, conectando-as aos conceitos 

matemáticos em estudo. Essa integração amplia o sentido da aprendizagem, pois favorece 

a construção 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 matemático. 

Nesse contexto, a Matemática deixa de ser vista como um conjunto de verdades 

absolutas e passa a ser compreendida como uma linguagem humana, que se expressa de 

formas múltiplas e simbólicas. D’Ambrosio (1996) reforça essa visão ao propor o 

conceito de Etnomatemática, que reconhece a existência de diferentes modos de produzir, 
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organizar e comunicar saberes matemáticos em distintos contextos culturais. Tal 

perspectiva aproxima-se da teoria de Gardner ao valorizar as formas plurais de 

inteligência e de pensamento, reconhecendo a Matemática como uma construção humana, 

atravessada por valores, afetos e práticas sociais. 

Além disso, ao entender a inteligência como um constructo que emerge dos 

comportamentos e das relações, o professor é convidado a observar seus alunos de forma 

mais atenta e empática, reconhecendo que o desenvolvimento cognitivo está 

profundamente entrelaçado com aspectos afetivos, sociais e culturais. Essa abordagem 

favorece a construção de ambientes de aprendizagem mais ricos, nos quais o erro é visto 

como parte do processo, a diversidade é valorizada e o conhecimento é construído de 

forma colaborativa e significativa. 

 

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

 
Não deveríamos pensar nas inteligências como envolvidas numa 

situação de soma zero: nem deveríamos tratar da teoria das inteligências 

múltiplas como um modelo hidráulico, onde um aumento em uma 

inteligência necessariamente impõe o decréscimo em outra. 

 

Portanto, ao apresentar separadamente os conjuntos funcionais da afetividade e da 

cognição, buscamos apenas facilitar a exposição dos conceitos, sem perder de vista que, 

na realidade educacional, esses elementos operam em constante interação, moldando os 

modos como os estudantes se relacionam com o saber matemático e com os desafios que 

ele impõe. 

A relação entre afetividade e inteligência é um tema recorrente nas teorias do 

desenvolvimento humano. Vygotsky (1991) enfatiza que o pensamento e a emoção são 

processos interdependentes e indissociáveis, sendo a afetividade um componente 

essencial da atividade cognitiva. Para ele, “toda função psicológica superior é mediada 

socialmente e carregada de emoção”. Assim, o modo como o aluno se sente em relação à 

Matemática — se confiante, ansioso, motivado ou frustrado — influencia diretamente sua 

disposição para aprender. 

Da mesma forma, Wallon (1975) já afirmava que a afetividade e a inteligência 

formam uma unidade dialética no processo de aprendizagem. Para o autor, o 

desenvolvimento cognitivo só se realiza plenamente quando há equilíbrio entre o domínio 

afetivo e o domínio intelectual. No contexto do ensino da Matemática, isso implica 
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compreender que a resolução de problemas, a abstração e o raciocínio lógico são 

fortemente impactados pelas emoções, atitudes e crenças dos estudantes. 

Borba e Penteado (2016) reforçam que, no campo da Educação Matemática, a 

dimensão afetiva tem sido historicamente negligenciada, embora exerça papel decisivo 

na formação de significados e no engajamento dos alunos. A incorporação da afetividade 

e das múltiplas inteligências no ensino da Matemática propicia, portanto, um ambiente de 

aprendizagem mais inclusivo, criativo e humano, onde o erro é visto como parte do 

processo e a diversidade de modos de pensar é valorizada como riqueza cognitiva. 

Henri Wallon, por sua vez, oferece uma perspectiva ainda mais integrada, 

destacando que a cognição não pode ser dissociada das emoções. Para ele, o 

desenvolvimento humano é um processo dialético, no qual as dimensões motora, afetiva 

e cognitiva se alternam e se integram ao longo das diferentes fases. A afetividade não é 

apenas um motor, mas um componente permanente e central da ação e do 

desenvolvimento intelectual. O pensamento, na visão walloniana, é inseparável do sentir. 

Essa compreensão é essencial para educadores, pois demonstra que o ambiente escolar, 

as relações interpessoais e o clima emocional da sala de aula impactam diretamente a 

construção do conhecimento. 

Um ambiente acolhedor e seguro, no qual o professor valoriza a expressão das 

emoções, pode potencializar o aprendizado. Em contrapartida, um clima de medo e 

ansiedade pode bloquear o acesso do aluno ao seu próprio potencial cognitivo. Assim, o 

professor deve estar atento às manifestações emocionais dos alunos e saber como interagir 

com elas de forma a favorecer o processo de aprendizagem. 

A afetividade é, portanto, um componente essencial da aprendizagem, estando 

intimamente relacionada à motivação e ao desempenho acadêmico dos alunos. Wallon 

(2007) defende que a afetividade influencia a cognição e a memória, desempenhando 

papel determinante na forma como os indivíduos assimilam e processam informações. 

Isso significa que sentimentos de segurança, pertencimento e valorização podem 

potencializar a capacidade de aprender, enquanto emoções negativas, como medo e 

ansiedade, podem bloquear ou dificultar esse processo. 

Ao considerar essas questões, o professor pode utilizar estratégias que promovam 

um ambiente acolhedor, favorecendo o engajamento e a participação ativa dos estudantes. 

Assim sendo, Wallon (2007) destaca que a cognição não pode ser dissociada das emoções, 

pois a afetividade exerce influência direta na forma como os indivíduos processam e 

internalizam o conhecimento. 
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Fica evidente, então, que a afetividade é um componente essencial da 

aprendizagem e está intimamente relacionada à motivação e ao desempenho acadêmico. 

Wallon (2007) defende que a afetividade influencia a cognição e a memória, 

desempenhando um papel determinante na forma como os indivíduos assimilam e 

processam informações. 

Ainda nessa esteira de pensamento, segundo Lev Vygotsky (1998), a 

aprendizagem ocorre em um contexto social, sendo mediada por interações afetivas que 

contribuem para a construção do conhecimento. Sua teoria da zona de desenvolvimento 

proximal enfatiza a importância do apoio emocional e cognitivo na evolução do 

aprendizado. O papel do professor, segundo Vygotsky, vai além de transmitir conteúdos: 

ele atua como mediador, estimulando o diálogo, a cooperação e o respeito mútuo. As 

interações sociais e emocionais são 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 espaço de trocas, no qual o vínculo 

afetivo contribui para superar desafios e construir saberes significativos. 

Vygotsky (1998) destaca ainda que as interações sociais e emocionais no 

desenvolvimento do conhecimento são essenciais, apresentando o conceito de zona de 

desenvolvimento proximal, que enfatiza o papel do professor e do ambiente escolar na 

construção do aprendizado. Essa abordagem valoriza a importância de se considerar não 

apenas o conteúdo ensinado, mas também as relações 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 educação, 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 interações afetivas que 

contribuem para a construção do conhecimento. Sua teoria da zona de desenvolvimento 

proximal enfatiza a importância do apoio emocional e cognitivo na evolução do 

aprendizado. 

A teoria de Lev Vygotsky (1998) complementa e amplia essa visão, ao enfatizar 

que a aprendizagem ocorre em um contexto social e é mediada por interações afetivas. 

Seu conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) destaca que o aprendizado 

não se limita ao que o aluno já 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, é tanto cognitivo quanto emocional. A mediação afetiva, 
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através do diálogo, da cooperação e do respeito mútuo, é fundamental para que o aluno 

se sinta seguro e motivado a avançar na ZDP. Nessa perspectiva, o professor vai além do 

papel de transmissor de conteúdo, atuando como um mediador que estimula a troca e o 

vínculo afetivo. As interações sociais e emocionais na sala de aula são, portanto, 

essenciais para a construção do conhecimento, permitindo que o aluno supere desafios e 

construa saberes de forma significativa. A aprendizagem se torna um processo de mão 

dupla, onde o vínculo afetivo potencializa o desenvolvimento cognitivo. 

À luz das contribuições de Vygotsky (1998), a Zona de Desenvolvimento 

Proximal (ZDP) pode ser compreendida como o espaço potencial no qual o sujeito, 

impulsionado por interações afetivas e cognitivas significativas, é capaz de avançar em 

sua aprendizagem com o apoio de um mediador mais experiente: 

 
(...) a distância entre o nível de desenvolvimento real, que se costuma 

determinar através da solução independente de problemas, e o nível de 

desenvolvimento potencial, determinado através da solução de 

problemas sob a orientação de um adulto ou em colaboração com os 

companheiros mais capazes (p. 97). 

 

Portanto Vygotsky (1998) destaca a importância das interações 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 

construção do aprendizado. 

Desse modo, a afetividade tem sido amplamente estudada no campo da psicologia 

e da educação, sendo reconhecida como um dos pilares fundamentais para compreender 

o desenvolvimento humano e o processo de aprendizagem. Henri Wallon, por exemplo, 

destaca que a cognição não pode ser dissociada das emoções, pois a afetividade exerce 

influência direta na forma como os indivíduos processam e internalizam o conhecimento. 

Nessa perspectiva, Wallon (2007) reforça que o desenvolvimento intelectual ocorre 

integrado ao emocional, sendo impossível separar o pensar do sentir. 

Essa compreensão é essencial para educadores, pois revela que o ambiente escolar, 

as relações interpessoais e o clima emocional da sala de aula têm impacto direto na 

construção do saber e no engajamento dos alunos diante dos desafios acadêmicos. 

A afetividade é, portanto, um componente essencial da aprendizagem, estando 

intimamente relacionada à motivação e ao desempenho acadêmico dos alunos. Wallon 

(2007) defende que a afetividade influencia a cognição e a memória, desempenhando 

papel determinante na forma como os indivíduos assimilam e processam informações. 
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Isso significa que sentimentos de segurança, pertencimento e valorização podem 

potencializar a capacidade de aprender, enquanto emoções negativas, como medo e 

ansiedade, podem bloquear ou dificultar esse processo. Ao considerar essas questões, o 

professor pode utilizar estratégias que promovam um ambiente acolhedor, favorecendo o 

engajamento e a participação ativa dos estudantes. Dessa forma, Wallon (2007) destaca 

que a cognição não pode ser dissociada das emoções, pois a afetividade exerce influência 

direta na forma como os indivíduos processam e internalizam o conhecimento, 

evidenciando que o desenvolvimento intelectual está sempre entrelaçado ao emocional. 

Além disso, a afetividade é um componente essencial da aprendizagem e está 

intimamente relacionada à motivação e ao desempenho acadêmico. Wallon (2007) 

defende que a afetividade influencia a cognição e a memória, desempenhando um papel 

determinante na forma como os indivíduos assimilam e processam informações. Segundo 

Lev Vygotsky (1998), a aprendizagem ocorre em um contexto social, sendo mediada por 

interações afetivas que contribuem para a construção do conhecimento. Sua teoria da zona 

de desenvolvimento proximal enfatiza a importância do apoio emocional e cognitivo na 

evolução do aprendizado. 

O papel do professor, segundo Vygotsky, vai além de transmitir conteúdos: ele 

atua como mediador, estimulando o diálogo, a cooperação e o respeito mútuo. As 

interações sociais e emocionais são 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 espaço de trocas, onde o vínculo 

afetivo contribui para superar desafios e construir saberes significativos, favorecendo a 

formação 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 matemática. Enquanto Piaget nos lembra que a emoção é a energia que move a busca 

pelo conhecimento, Wallon aprofunda essa relação, mostrando que o sentir e o pensar 

estão profundamente integrados. Por fim, Vygotsky expande a discussão para o contexto 

social, revelando que a afetividade é um elemento mediador e facilitador da aprendizagem. 

A sala de aula se torna, nesse contexto, um espaço complexo no qual a dinâmica 

emocional e a interação social são tão importantes quanto o conteúdo matemático em si. 

Essa base teórica nos permite explorar, na pesquisa de mestrado, como estratégias 

pedagógicas que promovem a afetividade podem contribuir para a superação de 
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dificuldades e para a construção de uma relação mais positiva e produtiva dos estudantes 

com a matemática. 

Ainda nessa linha de pensamento, Antonio Damasio (1994) reforça essa visão ao 

demonstrar, por meio de pesquisas neurocientíficas, que emoções e razão não são 

processos separados no cérebro humano. Sua pesquisa indica que a tomada de decisões e 

a resolução de problemas envolvem mecanismos emocionais que modulam o pensamento 

lógico. Isso implica que o raciocínio matemático, por exemplo, não ocorre de forma 

puramente racional, mas é influenciado por sentimentos como confiança, interesse e 

curiosidade. 

Damasio mostra que ignorar o papel das emoções no ensino é desconsiderar um 

aspecto central do funcionamento humano, sugerindo que práticas pedagógicas devem 

integrar o desenvolvimento emocional aos objetivos cognitivos. Logo, Damasio (1994) 

reforça essa visão ao demonstrar que emoções e razão não são processos separados no 

cérebro humano. Sua pesquisa indica que a tomada de decisões e a resolução de 

problemas envolvem mecanismos emocionais que modulam o pensamento lógico, 

tornando evidente que a aprendizagem é um fenômeno que envolve múltiplas dimensões 

do indivíduo. 

Jean Piaget (1973) também reconhece a relevância da afetividade, embora enfatize 

que o desenvolvimento cognitivo ocorre por meio da interação ativa com o meio. Para 

Piaget, as emoções influenciam a forma como os alunos enfrentam os desafios do 

cotidiano escolar, impactando sua persistência, curiosidade e disposição para explorar o 

novo. O enfrentamento das dificuldades, o sentimento de conquista e as experiências de 

superação são mediadas por estados afetivos que, se bem trabalhados, podem estimular o 

desejo de aprender e a autonomia intelectual. 

Ao considerar essas dimensões, o professor pode criar situações de aprendizagem 

que valorizem o erro como parte do processo, promovendo a confiança e o crescimento 

dos estudantes. Dessa maneira, o educador contribui para o desenvolvimento integral dos 

alunos, estimulando não apenas suas capacidades cognitivas, mas também emocionais e 

sociais. 

Ao comentar essas ideias, percebe-se que a afetividade não é apenas um aspecto 

secundário ou complementar no ensino da Matemática, mas sim um elemento central que 

permeia todas as práticas pedagógicas. O reconhecimento da influência das emoções 

sobre o aprender exige uma mudança de postura por parte dos educadores, que devem 

buscar compreender e acolher as necessidades emocionais dos alunos, promovendo um 
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ambiente favorável ao desenvolvimento integral. A literatura aponta que estratégias como 

o incentivo ao diálogo, o respeito à diversidade, a valorização do esforço e a construção 

de relações de confiança podem transformar a sala de aula em um espaço de 

aprendizagem significativa, onde o conhecimento é construído de maneira colaborativa e 

afetiva. 

Ao reconhecer que emoções como entusiasmo, curiosidade e pertencimento 

potencializam o aprendizado, abre-se caminho para práticas pedagógicas mais 

humanizadas, inclusivas e eficazes, que favorecem não apenas o desempenho acadêmico, 

mas também o desenvolvimento pessoal dos estudantes. 

 

2.1 AS MÚLTIPLAS INTELIGÊNCIAS NA PSICOLOGIA E NA EDUCAÇÃO 

 

A afetividade no processo de ensino-aprendizagem tem sido objeto de crescente 

interesse na pesquisa educacional, especialmente no contexto da matemática, disciplina 

historicamente marcada por altos índices de rejeição e ansiedade. Segundo Wallon (1995), 

a afetividade é uma dimensão essencial do desenvolvimento humano, atuando como força 

motivadora que influencia diretamente os processos cognitivos. No ambiente escolar, as 

emoções vivenciadas pelos alunos — como medo, frustração, entusiasmo ou curiosidade 

— afetam significativamente sua relação com o conhecimento. 

No campo da psicologia educacional, Howard Gardner (1985) propôs a teoria das 

inteligências múltiplas como uma alternativa à concepção tradicional de inteligência. Para 

o autor, “não existe uma única inteligência, mas um conjunto de inteligências 

relativamente independentes” (Gardner, 1985, p. 60). Essa abordagem amplia a 

compreensão sobre os modos de aprender, reconhecendo que os indivíduos possuem 

diferentes potencialidades que podem ser estimuladas de forma afetiva e significativa. 

A inteligência lógico-matemática, embora central no ensino da matemática, não 

deve ser vista como única via de acesso ao conhecimento. Gardner destaca que outras 

inteligências — como a interpessoal e a intrapessoal — desempenham papel fundamental 

na aprendizagem, especialmente quando se considera o aspecto emocional. A inteligência 

interpessoal, por exemplo, permite que o aluno se relacione com os colegas, compreenda 

emoções alheias e desenvolva empatia, favorecendo o trabalho colaborativo e a 

construção coletiva do saber. Já a inteligência intrapessoal está relacionada à capacidade 

de reconhecer e lidar com as próprias emoções, o que é essencial para enfrentar desafios 

matemáticos com resiliência e autoconfiança. 
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Nesse sentido, o professor que reconhece e valoriza as múltiplas inteligências em 

sala de aula contribui para a criação de um ambiente afetivo positivo, no qual o erro é 

visto como parte do processo e o aluno sente-se seguro para explorar, questionar e 

aprender. Como afirma Gardner (1999), “a educação deve ajudar cada indivíduo a 

desenvolver ao máximo suas capacidades, respeitando suas particularidades e estilos de 

aprendizagem”. 

Exemplos práticos dessa abordagem incluem o uso de jogos cooperativos, 

resolução de problemas contextualizados, atividades que envolvem expressão corporal ou 

musical, e projetos interdisciplinares que conectam a matemática a outras áreas do 

conhecimento. Tais estratégias não apenas ampliam as possibilidades de aprendizagem, 

como também promovem emoções positivas, fortalecendo o vínculo afetivo com a 

disciplina. 

Portanto, a integração entre afetividade e inteligências múltiplas no ensino da 

matemática representa uma proposta pedagógica humanizadora, que reconhece o aluno 

em sua totalidade — como ser cognitivo, emocional e social. Essa perspectiva contribui 

para a superação de barreiras emocionais e para a construção de uma relação mais 

significativa com o saber matemático. 

A afetividade é um conceito multifacetado, estudado sob diferentes perspectivas 

ao longo do tempo. Para Wallon (1942), a afetividade é um dos pilares constitutivos do 

desenvolvimento humano, destacando-se ao lado da inteligência e da motricidade. Ainda 

segundo o autor, “toda conduta nasce impregnada de um conteúdo afetivo, e é a partir 

desse núcleo que se organizam as demais funções psicológicas”. Wallon observa que as 

emoções não apenas acompanham, mas também direcionam e modulam o 

desenvolvimento intelectual, sendo fundamentais para compreender a aprendizagem 

como um fenômeno integral. 

Nesse contexto, é fundamental que o professor não apenas reconheça, mas 

também valorize as múltiplas inteligências presentes entre os alunos, criando um 

ambiente de aprendizagem genuinamente afetivo e acolhedor. Ao entender que o erro faz 

parte do processo de construção do conhecimento, o educador pode transformar a sala de 

aula em um espaço seguro, onde o aluno sente-se encorajado a experimentar, errar, refletir 

e recomeçar sem receio de julgamentos. Esse ambiente positivo favorece o 

desenvolvimento da autonomia, da criatividade e da autoconfiança, 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 indivíduo é um dos principais caminhos para promover o desenvolvimento pleno 

das potencialidades dos alunos. Isso implica adotar práticas pedagógicas diversificadas 

que contemplem diferentes formas de expressão, compreensão e interação, indo além da 

abordagem tradicional focada exclusivamente na inteligência lógico-matemática. Assim, 

o professor pode explorar atividades que engajem inteligências interpessoal, intrapessoal, 

corporal-cinestésica, musical, linguística, entre outras, tornando o processo de ensino 

mais dinâmico e inclusivo. 

Exemplos concretos dessa perspectiva incluem a incorporação de jogos 

cooperativos, que estimulam o trabalho em equipe e a empatia; a resolução de problemas 

contextualizados, que aproximam o conteúdo da realidade dos alunos; atividades que 

envolvem expressão corporal ou musical, promovendo a criatividade e o engajamento 

emocional; e projetos interdisciplinares, que conectam a matemática a outras áreas do 

conhecimento e ampliam a compreensão dos fenômenos estudados. Essas estratégias não 

só enriquecem o processo de aprendizagem, mas também contribuem para a formação de 

vínculos afetivos positivos com a disciplina, tornando o estudo da matemática mais 

significativo e prazeroso. 

Ao integrar afetividade e inteligências múltiplas no ensino, a proposta pedagógica 

ganha um caráter humanizador, reconhecendo o aluno como um ser complexo, dotado de 

dimensões cognitivas, emocionais e sociais. Essa abordagem é especialmente relevante 

no enfrentamento das barreiras emocionais historicamente associadas à matemática, 

como o medo, a insegurança e a ansiedade. O apoio afetivo e o respeito às diferenças 

individuais promovem um ambiente escolar mais democrático 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 

inteligência e da motricidade. Para o autor, toda conduta nasce impregnada de um 

conteúdo afetivo, que serve de base para a organização das demais funções psicológicas. 

As emoções, nesse sentido, não apenas acompanham o desenvolvimento intelectual, mas 

também o direcionam e modulam, sendo decisivas para a maneira como o indivíduo 

aprende, interage e evolui. Compreender a aprendizagem como fenômeno integral 

significa reconhecer que os fatores emocionais têm papel central na formação do sujeito, 

influenciando desde a motivação até a capacidade de lidar com dificuldades e conquistas. 
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Portanto, ao ampliar a compreensão sobre o papel da afetividade e das múltiplas 

inteligências no processo de ensino-aprendizagem, é possível construir uma prática 

educativa mais sensível, inclusiva e eficaz, capaz de transformar não apenas o 

desempenho acadêmico, mas também o desenvolvimento pessoal dos estudantes. Dessa 

forma, a escola se torna um espaço de formação integral, em que o conhecimento é 

construído de forma colaborativa, respeitosa e afetiva, favorecendo cidadãos mais 

preparados para os desafios da vida. 

Vygotsky (1991), por sua vez, rejeita a dicotomia entre cognição e emoção, 

afirmando que “o pensamento não é apenas lógico, mas também afetivo. As emoções são 

alicerces do pensamento, determinando sua direção e intensidade”. Sua abordagem 

histórico-cultural destaca o papel das interações sociais e dos contextos culturais na 

formação da personalidade e das relações com o conhecimento. 

Ainda nessa perspectiva, Vygotsky (1993) destaca que 

 
Quem separa desde o começo o pensamento do afeto fecha para sempre 

a possibilidade de explicar as causas do pensamento, porque uma 

análise determinista pressupõe descobrir seus motivos, as necessidades 

e interesses, os impulsos e tendências que regem o movimento do 

pensamento em um ou outro sentido. De igual modo, quem separa o 

pensamento do afeto, nega de antemão a possibilidade de estudar a 

influência inversa do pensamento no plano afetivo, volitivo da vida 

psíquica, porque uma análise determinista dessa última inclui tanto 

atribuir ao pensamento um poder mágico capaz de fazer depender o 

comportamento humano única e exclusivamente de um sistema interno 

de indivíduos, como transformar o pensamento em um apêndice inútil 

do comportamento, em uma sombra sua desnecessária e impotente. 

(Vygostky, 1993, p. 25). 

 

Piaget também reconhece a importância da afetividade, sobretudo no que diz 

respeito à motivação, à curiosidade e à perseverança diante de desafios. Para Piaget 

(1981), “o interesse é um sentimento que acompanha a inteligência, sem o qual a 

exploração e a descoberta não se realizam plenamente”. 

No contexto escolar, autores como McLeod (1992) e Hannula (2002) ampliam 

esse debate ao investigarem como sentimentos, atitudes, crenças e expectativas impactam 

a aprendizagem matemática. Esses autores defendem a necessidade de olhar para a sala 

de aula como um espaço de construção de sentidos, em que o sucesso e o fracasso 

dependem tanto de habilidades cognitivas quanto de fatores emocionais. 

Logo, é 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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matemática, disciplina historicamente marcada por altos índices de rejeição e ansiedade. 

Segundo Wallon (1995), a afetividade é uma dimensão essencial do desenvolvimento 

humano, atuando como força motivadora que influencia diretamente os processos 

cognitivos. No ambiente escolar, as emoções vivenciadas pelos alunos — como medo, 

frustração, entusiasmo ou curiosidade — afetam significativamente sua relação com o 

conhecimento. 

No campo da psicologia educacional, Howard Gardner (1985) propôs a teoria das 

inteligências múltiplas como uma alternativa à concepção tradicional de inteligência. Para 

o autor, “não existe uma única inteligência, mas um conjunto de inteligências 

relativamente independentes” (Gardner, 1985, p. 60). Essa abordagem amplia a 

compreensão sobre os modos de aprender, reconhecendo que os indivíduos possuem 

diferentes potencialidades que podem ser estimuladas de forma afetiva e significativa. 

A inteligência lógico-matemática, embora central no ensino da matemática, não 

deve ser vista como única via de acesso ao conhecimento. Gardner destaca que outras 

inteligências — como a interpessoal e a intrapessoal — desempenham papel fundamental 

na aprendizagem, especialmente quando se considera o aspecto emocional. A inteligência 

interpessoal, por exemplo, permite que o aluno se relacione com os colegas, compreenda 

emoções alheias e desenvolva empatia, favorecendo o trabalho colaborativo e a 

construção coletiva do saber. Já a inteligência intrapessoal está relacionada à capacidade 

de reconhecer e lidar com as próprias emoções, o que é essencial para enfrentar desafios 

matemáticos com resiliência e autoconfiança. 

Nesse sentido, o professor que reconhece e valoriza as múltiplas inteligências em 

sala de aula contribui para a criação de um ambiente afetivo positivo, onde o erro é visto 

como parte do processo e o aluno sente-se seguro para explorar, questionar e aprender. 

Como afirma Gardner (1999), “a educação deve ajudar cada indivíduo a desenvolver ao 

máximo suas capacidades, respeitando suas particularidades e estilos de aprendizagem”. 

Exemplos práticos dessa abordagem incluem o uso de jogos cooperativos, 

resolução de problemas contextualizados, atividades que envolvem expressão corporal ou 

musical, e projetos interdisciplinares que conectam a matemática a outras áreas do 

conhecimento. Tais estratégias não apenas ampliam as possibilidades de aprendizagem, 

como também promovem emoções positivas, fortalecendo o vínculo afetivo com a 

disciplina. 

Portanto, a integração entre afetividade e inteligências múltiplas no ensino da 

matemática representa uma proposta pedagógica humanizadora, que reconhece o aluno 
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em sua totalidade — como ser cognitivo, emocional e social. Essa perspectiva contribui 

para a superação de barreiras emocionais e para a construção de uma relação mais 

significativa com o saber matemático. 

 

2.2. ANSIEDADE MATEMÁTICA: ORIGENS, SINTOMAS E CONSEQUÊNCIAS 

 

 

A origem da ansiedade matemática é multifatorial: experiências negativas 

anteriores, avaliações punitivas, comparações entre colegas, crenças familiares e até 

discursos midiáticos. Estudos mostram que a ansiedade, quando persistente, está 

associada à redução do desempenho, à evasão escolar e à exclusão de carreiras científicas. 

A ansiedade matemática é um dos fenômenos 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 situações que envolvem 

cálculos, provas ou resolução de problemas, podendo surgir desde os primeiros contatos 

com a disciplina e se prolongar ao longo de toda a trajetória escolar. 

Ashcraft (2002) aponta que a ansiedade pode provocar sintomas físicos, como 

palpitação, suor e tremores; sintomas cognitivos, como dificuldade de concentração, 

confusão mental e o chamado “branco” na hora da prova; além de manifestações 

comportamentais, como a evitação de atividades matemáticas, recusa em participar de 

aulas ou até mesmo a desistência de cursos que exijam o domínio da matemática. 

A origem da ansiedade matemática é multifatorial e complexa. Entre suas 

principais causas, destacam-se experiências negativas anteriores, como fracassos 

repetidos, exposição a métodos de ensino excessivamente rígidos ou punitivos, avaliações 

que enfatizam o erro em detrimento do processo de aprendizagem, além de comparações 

constantes entre colegas, que reforçam sentimentos de inadequação e baixa autoestima. 

Crenças familiares, como a ideia de que “matemática não é para todos” ou que existe um 

dom natural para a disciplina, também contribuem para o desenvolvimento desse quadro, 

assim como discursos midiáticos que frequentemente retratam a matemática como difícil 

e inacessível. 

Estudos mostram que a ansiedade, quando persistente, está associada à redução 

do desempenho acadêmico, à evasão escolar e à exclusão de carreiras científicas e 

tecnológicas. Indivíduos ansiosos tendem a evitar situações que envolvam matemática, 

limitando o desenvolvimento de competências essenciais para a vida cotidiana e para o 

exercício da cidadania. Além disso, a ansiedade pode criar um ciclo vicioso: quanto maior 



43 
 

o medo de errar, menor a disposição para tentar, o que pode resultar em novos fracassos 

e alimentar ainda mais o sentimento de incapacidade. 

O surgimento da ansiedade matemática não é resultado de um único fator, mas de 

uma complexa intersecção de experiências e influências. Experiências negativas passadas, 

como fracassos repetidos ou a exposição a métodos de ensino excessivamente rígidos ou 

punitivos, deixam marcas profundas na autoestima e na percepção do aluno sobre sua 

própria capacidade. A ênfase 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 dinâmica da sala de aula desempenha um papel significativo. As 

comparações constantes entre colegas podem gerar sentimentos de inadequação e reforçar 

a ideia de que alguns "nascem com o dom" para a matemática, enquanto outros não. As 

crenças familiares também influenciam, com pais ou responsáveis que demonstram sua 

própria ansiedade ou reforçam mitos sobre a disciplina, transferindo para os filhos a ideia 

de que a matemática é difícil e não acessível a todos. 

Por fim, os discursos midiáticos e sociais desempenham um papel na perpetuação 

de estereótipos. A representação da matemática como uma disciplina complexa e 

acessível apenas a gênios cria um ambiente de expectativa que intimida muitos estudantes, 

especialmente meninas e grupos. 

A persistência da ansiedade matemática cria um ciclo vicioso que afeta o 

desempenho acadêmico e as escolhas de carreira dos estudantes. O medo de errar leva à 

evitação de situações que envolvem matemática, o que por sua vez limita o 

desenvolvimento de competências. A falta de prática, intensificada pela procrastinação, 

leva a novos fracassos e, consequentemente, ao aumento da ansiedade e do sentimento de 

incapacidade. Esse ciclo se retroalimenta e pode ter consequências duradouras, como a 

exclusão de carreiras nas áreas de ciências, tecnologia, engenharia e matemática (STEM). 

Indivíduos ansiosos tendem a evitar esses campos, mesmo que tenham potencial, 

limitando seu desenvolvimento pessoal e profissional. 

Em suma, a ansiedade matemática é uma questão multifacetada que exige uma 

abordagem pedagógica e social mais sensível e estratégica. Nesse caminho, esta pesquisa 

de mestrado busca investigar como essa teia de fatores afeta a aprendizagem e, a partir 

daí, propor intervenções que possam romper esse ciclo vicioso, promovendo um ambiente 

de aprendizado mais acolhedor e equitativo. 

Portanto, compreender a ansiedade matemática e seus impactos é fundamental 

para a construção de práticas pedagógicas mais acolhedoras e inclusivas. Estratégias que 
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valorizem o erro como parte do processo de aprendizagem, promovam a confiança e o 

apoio mútuo entre os alunos e incentivem a exploração da matemática de maneira lúdica 

e contextualizada são essenciais para romper com o ciclo da ansiedade e possibilitar uma 

relação mais positiva e significativa com o conhecimento matemático. 

Segundo McLeod (1992), “a ansiedade não é um traço fixo, mas pode ser 

transformada por meio de práticas pedagógicas acolhedoras, valorização do erro 

e promoção de relações de confiança”. 

 

2.3. DIMENSÕES DA AFETIVIDADE EM MATEMÁTICA: EMOÇÕES, 

SENTIMENTOS, ATITUDES E CRENÇAS 

 

A afetividade na aprendizagem matemática se manifesta em diferentes dimensões, 

cada uma delas com impacto direto no desempenho e na relação do estudante com a 

disciplina. Vejamos: 

 

• Emoções: São reações imediatas e intensas diante de situações específicas, como 

a alegria ao acertar um problema ou a frustração ao receber uma nota baixa. As 

emoções, segundo Damásio (1996), “são mecanismos biológicos fundamentais 

para a tomada de decisão, influenciando não apenas o que pensamos, mas também 

como pensamos”. 

• Sentimentos: Diferenciam-se das emoções por serem mais duradouros, 

construídos ao longo da trajetória escolar. O sentimento de competência, por 

exemplo, pode encorajar o estudante a persistir, enquanto o sentimento de fracasso 

pode gerar evitação. 

• Atitudes: Refletem predisposições estáveis diante da matemática e dos desafios 

que ela impõe. Uma atitude positiva pode aumentar o engajamento e a disposição 

para a resolução de problemas. 

• Crenças: Dizem respeito a convicções sobre si mesmo, sobre a disciplina e sobre 

o processo de aprender. A crença de que “matemática é só para alguns” ou que 

“errar é sinal de incapacidade” pode limitar o desenvolvimento, enquanto a crença 

de que todos podem aprender propicia avanços significativos (Bandura, 1997). 
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Essas dimensões se entrelaçam, formando uma rede de significados que orientam 

comportamentos, escolhas e percursos escolares. Por isso, compreender e intervir sobre a 

afetividade é fundamental para combater a exclusão e promover o sucesso na matemática. 

A matemática, frequentemente encarada como o bastião da racionalidade pura e 

da objetividade inabalável, esconde uma dimensão frequentemente subestimada, mas 

profundamente impactante: a afetividade. Longe de ser apenas um mero arcabouço de 

números, símbolos e algoritmos, a complexa relação que os indivíduos estabelecem com 

a matemática é intrinsecamente moldada e redefinida por suas emoções, crenças, 

percepções e um vasto repertório de experiências pessoais e sociais. 

Por isso, chegamos na análise da intrínseca e inseparável conexão entre a 

matemática e a afetividade, argumentando que a plena compreensão e a valorização 

proativa dessa relação são elementos absolutamente cruciais para a promoção de uma 

aprendizagem mais genuína, engajadora, duradoura e, em última instância, para o 

desenvolvimento integral do ser humano. 

A trajetória escolar de uma parcela significativa de estudantes é, infelizmente, 

permeada por uma gama de sentimentos negativos em relação à matemática: medo 

paralisante, ansiedade debilitante, frustração avassaladora e, em casos extremos, uma 

profunda aversão. Essas emoções não emergem de um vácuo; pelo contrário, são 

meticulosamente construídas e reforçadas a partir de uma intrincada teia de interações: 

com o conteúdo em si (muitas vezes apresentado de forma descontextualizada e abstrata), 

com os professores (cujo estilo de ensino e postura podem gerar ou aliviar tensões), com 

os colegas (a comparação e a competição podem ser fontes de angústia) e, de forma não 

menos importante, com as expectativas sociais e culturais que permeiam a disciplina. 

Um ambiente de aprendizagem no qual o erro é não apenas penalizado, mas até 

mesmo ridicularizado ou estigmatizado, por exemplo, é um terreno fértil para a 

germinação de um bloqueio emocional profundo, que impede não apenas o 

desenvolvimento do raciocínio lógico-matemático, mas também a própria 

experimentação e a tomada de riscos intelectuais. A "matemática do certo ou errado" gera 

uma pressão imensa e uma aversão à falha, que é inerente ao processo de aprendizagem. 

Ubiratan D'Ambrósio (2002), um dos mais proeminentes pensadores da educação 

matemática no Brasil, assinala de forma contundente que a educação matemática 

tradicional tem falhado sistematicamente em reconhecer e integrar o papel das dimensões 

socioemocionais. Ao invés disso, tem se debruçado excessivamente na mera aquisição de 

técnicas, fórmulas e procedimentos algorítmicos, negligenciando as dimensões afetivas, 
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cognitivas e sociais, e o impacto que esses processos mecânicos exercem na formação 

holística e integral do indivíduo. A matemática, em sua abordagem tradicional, muitas 

vezes se dissocia da vida, perdendo sua relevância e, consequentemente, seu apelo. 

Estudos demonstram que alunos com altos níveis de ansiedade matemática tendem 

a evitar situações que envolvem cálculos, reforçando um ciclo negativo que limita sua 

exposição à disciplina e reduz sua confiança em suas próprias habilidades (Ramirez et al., 

2013). Em contraponto, a afetividade no ensino da matemática refere-se ao conjunto de 

emoções, sentimentos e atitudes que os alunos desenvolvem durante sua trajetória de 

aprendizagem dessa disciplina. Segundo Silva (2015), a matemática é uma área do 

conhecimento que desperta sentimentos contraditórios nos estudantes, com muitos 

associando a disciplina a experiências de frustração e dificuldades. Esses sentimentos, 

muitas vezes, têm origem em experiências passadas de fracasso, em um ensino 

excessivamente abstrato e desvinculado da realidade cotidiana dos alunos. 

Por outro lado, quando o ensino da matemática envolve práticas que consideram 

as dimensões emocionais dos estudantes, como o respeito ao ritmo de aprendizagem e a 

valorização das conquistas, a relação 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 formação de uma atitude positiva em relação à matemática, 

possibilitando aos alunos um espaço seguro para expressar suas dúvidas e inseguranças. 

As emoções podem influenciar profundamente o processo de aprendizagem 

matemática, seja de forma positiva ou negativa. Estudantes que experimentam emoções 

positivas, como prazer e curiosidade, tendem a se engajar mais nas atividades 

matemáticas, desenvolvendo uma maior compreensão dos conceitos (Peixoto & Almeida, 

2016). Por outro lado, a ansiedade matemática, um fenômeno bem documentado, pode 

afetar o desempenho de muitos alunos, gerando bloqueios cognitivos e emocionais (Cates, 

1991). 

A ansiedade matemática pode ser causada por uma série de fatores, como a pressão 

por desempenho, a percepção de dificuldade da disciplina ou o medo de cometer erros. 

Isso pode resultar em uma evasão escolar maior nas séries que envolvem conteúdos 

matemáticos mais complexos. Segundo o estudo de Lima e Silva (2019), alunos que se 

sentem ansiosos em relação à matemática frequentemente apresentam dificuldades 

cognitivas que dificultam o aprendizado, o que, por sua vez, reforça a ideia de que a 

matemática é difícil ou inacessível. Para além da perspectiva de uma disciplina puramente 

lógica, a matemática também pode ser um espaço em que os sentimentos e emoções se 
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manifestam de maneira criativa e expressiva. Pesquisadores como Perrenoud (2000) 

defendem que a prática pedagógica deve considerar a singularidade de cada aluno, sua 

história e suas emoções, para criar um ambiente de aprendizagem no qual o estudante se 

sinta acolhido e estimulado. 

Ainda assim, a matemática tem o potencial de ser um campo de expressão afetiva, 

quando a aprendizagem é projetada de maneira a promover a confiança e a autonomia do 

aluno. Em vez de ser uma disciplina em que o erro é visto como algo a ser evitado a todo 

custo, deve-se enfatizar a importância do erro como parte do processo de descoberta e 

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

 

2.4. PRÁTICAS PEDAGÓGICAS PARA INTEGRAR AFETIVIDADE E 

MATEMÁTICA 

 

Implementar práticas pedagógicas fundamentadas na teoria das múltiplas 

inteligências requer um repensar profundo do currículo e da avaliação. Como observa 

Armstrong (2001), o maior desafio é deslocar o foco do ensino centrado na transmissão 

de conteúdos para um ensino que valorize o desenvolvimento de competências múltiplas, 

promovendo experiências de aprendizagem que despertem a curiosidade, a reflexão e o 

prazer de aprender. 

No ensino da Matemática, isso implica adotar metodologias diversificadas — 

como jogos, projetos, modelagem, resolução de problemas, investigações e atividades 

colaborativas — que estimulem diferentes inteligências e favoreçam o protagonismo do 

estudante. Antunes (2002) destaca que, ao reconhecer a multiplicidade de potencialidades 

cognitivas, o professor de Matemática torna-se mediador do conhecimento, e não apenas 

transmissor, criando um ambiente propício à descoberta e à autonomia intelectual. 

Contudo, ainda persistem obstáculos, como a visão reducionista da inteligência, a 

pressão por resultados mensuráveis e a formação docente insuficiente para trabalhar com 

abordagens integradoras. Tais desafios exigem políticas de formação continuada que 

estimulem o professor a refletir sobre suas práticas, compreender as bases teóricas das 

inteligências múltiplas e desenvolver estratégias pedagógicas que conciliem rigor 

conceitual e sensibilidade humana. 

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

práticas pedagógicas podem ser adotadas. Entre elas, destacam-se: 
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• Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP): A ABP proporciona aos estudantes 

uma experiência mais significativa, permitindo-lhes conectar a matemática com 

situações do cotidiano, favorecendo a construção de significados pessoais e 

emocionais para os conceitos matemáticos. 

• Relação Afetiva com o Erro: Como mencionado anteriormente, o erro deve ser 

encarado não 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 

matemática. 

• Ensino Colaborativo e Participativo: O ensino colaborativo, em que os alunos 

trabalham em grupos para resolver problemas matemáticos, também pode 

promover uma relação mais afetiva com a disciplina, uma vez que o apoio mútuo 

e o compartilhamento de experiências emocionais ajudam a fortalecer a confiança 

dos estudantes. 

• Valorização das Conquistas: Celebrar as pequenas vitórias ao longo do processo 

de aprendizagem é crucial para criar um vínculo emocional positivo com a 

matemática, incentivando os alunos a verem a disciplina como uma área de 

conquistas, e não de fracassos. 

 

Desse modo, a articulação entre a aprendizagem matemática e a teoria das 

múltiplas inteligências representa uma importante mudança paradigmática na educação, 

deslocando o olhar da homogeneização para a diversidade cognitiva e afetiva dos sujeitos. 

Essa abordagem reconhece que todos os alunos são capazes de aprender Matemática, 

desde que lhes sejam oferecidas oportunidades adequadas para mobilizar suas diferentes 

inteligências. 

Ao integrar as dimensões afetivas, cognitivas e socioculturais, o ensino da 

Matemática pode se tornar mais significativo, humanizador e transformador. Essa 

perspectiva desafia a escola contemporânea a construir práticas pedagógicas que 

respeitem a singularidade dos aprendizes e ampliem seus modos de compreender e atuar 

no mundo. 

A aprendizagem da Matemática, historicamente, tem sido marcada por uma 

percepção de dificuldade, ansiedade e distanciamento emocional. Muitos estudantes, ao 

longo de sua trajetória escolar, constroem uma relação de resistência ou insegurança 

diante da disciplina, frequentemente associando-a a sentimentos de incapacidade, medo 
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do erro e baixa autoestima. Entretanto, a partir das últimas décadas, as pesquisas em 

Educação Matemática vêm ampliando o olhar sobre esse fenômeno, reconhecendo que o 

aprender Matemática é também um processo afetivo, permeado por emoções, relações 

interpessoais e experiências subjetivas. 

Nesse contexto, a ansiedade matemática é uma barreira significativa para o 

desenvolvimento de habilidades quantitativas, como dito anteriormente. Ashcraft & Faust 

(1994) argumentam que a ansiedade afeta a memória de trabalho, reduzindo a capacidade 

de retenção e manipulação de números. 

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

 

• Evitação da Matemática: alunos evitam situações que envolvem cálculos. 

• Autossabotagem: a crença de que "não sou bom em Matemática" gera falta de esforço. 

• Reações emocionais negativas: estresse e frustração durante atividades matemáticas. 

 

 

Segundo Ramirez et al. (2013), estudantes que experimentam altos níveis de 

ansiedade matemática têm desempenho inferior nas avaliações, independentemente de 

seu nível de habilidade. 

Vale salientar que professores desempenham um papel essencial na construção de 

uma relação positiva dos alunos com a Matemática. Segundo Dweck (2006), a 

mentalidade de crescimento pode transformar a forma como os estudantes percebem a 

disciplina. Quando acreditam que suas habilidades matemáticas podem ser desenvolvidas, 

sentem-se mais motivados e confiantes. 

Algumas práticas pedagógicas eficazes incluem: 

• Valorização do esforço: reconhecer o progresso do aluno, e não apenas acertos. 

• Diálogo empático: estabelecer um canal aberto para dúvidas e receios. 

• Uso de metodologias ativas: gamificação, projetos interdisciplinares e ensino 

investigativo. 

 

Portanto, no processo de aprendizagem matemática, as emoções não são 

periféricas, mas constitutivas. A curiosidade diante de um desafio, a satisfação de 

compreender um conceito, a frustração diante de um erro e a alegria ao superá-lo são 

manifestações afetivas que participam ativamente da construção do conhecimento. Como 

afirma Tardif (2002, p. 58), “ensinar e aprender são atos humanos impregnados de emoção, 

cultura e valores”. 
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Por outro lado, pesquisas indicam que alunos que possuem um histórico positivo 

com a Matemática tendem a demonstrar melhor desempenho na disciplina. Segundo 

Boaler (2016), a forma como os estudantes interpretam seus erros influencia diretamente 

sua confiança e motivação para aprender. 

A afetividade se expressa também nas relações interpessoais que se estabelecem 

no espaço escolar. O professor, ao interagir com seus alunos, desempenha papel central 

na formação da imagem que eles constroem de si mesmos como aprendizes de 

Matemática. Brousseau (1986) já destacava que o contrato didático envolve não apenas 

regras cognitivas, mas também expectativas e afetos. A forma como o docente reage às 

respostas dos alunos, valoriza suas tentativas e reconhece seus esforços 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 constituição 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 matemática, promovendo engajamento e confiança. Por outro lado, práticas 

autoritárias ou centradas no erro podem gerar bloqueios emocionais que comprometem a 

aprendizagem. 

Pinto e Moreira (2015) ressaltam que a afetividade não se confunde com 

sentimentalismo ou permissividade; trata-se de um posicionamento ético e pedagógico, 

que reconhece o aluno como sujeito de emoções e saberes. Nesse sentido, o professor 

afetuoso não é aquele que apenas “gosta dos alunos”, mas aquele que cria condições para 

que aprendam com sentido, respeitando suas diferenças cognitivas e emocionais. 

A construção de um clima afetivo positivo é, portanto, essencial ao ensino da 

Matemática. Tal ambiente deve favorecer o diálogo, a cooperação e a expressão de 

sentimentos, permitindo que o aluno veja a Matemática não como um campo de punições, 

mas como um espaço de descoberta e expressão intelectual. 

Em se tratando de documentos oficiais, a Base Nacional Comum Curricular 

(BNCC), documento orientador da educação brasileira, enfatiza em sua versão de 2018 

(p. 267) a importância de uma abordagem ativa e contextualizada do ensino de 

matemática. Essa diretriz propõe que os estudantes compreendam a matemática não como 

um conjunto de regras abstratas e descoladas da realidade, mas como uma ciência humana, 

historicamente construída a partir das necessidades, inquietações e desafios enfrentados 

por diferentes culturas ao longo do tempo. Trata-se, portanto, de uma ciência viva, em 
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constante evolução, que desempenha papel fundamental na resolução de problemas 

científicos, sociais e tecnológicos contemporâneos. 

Essa concepção exige que o professor assuma uma postura reflexiva e criativa em 

sua prática pedagógica, adotando metodologias que favoreçam a participação ativa dos 

estudantes, estimulem a curiosidade e promovam o protagonismo no processo de 

construção do conhecimento. Aulas mais dinâmicas, que valorizem a investigação, a 

resolução de problemas e a colaboração, tornam-se essenciais para que os alunos 

desenvolvam não apenas competências matemáticas, mas também habilidades 

socioemocionais e cognitivas integradas. 

Contudo, para além da escolha de metodologias, é necessário repensar a forma 

como o erro é concebido no contexto das aulas de matemática. Tradicionalmente 

associado à falha ou à falta de conhecimento, o erro muitas vezes é tratado como algo a 

ser evitado ou punido, o que pode gerar sentimentos de insegurança, ansiedade e 

desmotivação nos estudantes. Sob uma perspectiva mais humanizada e inclusiva, o erro 

deve ser reconhecido como parte legítima do processo de aprendizagem, como uma 

oportunidade de reflexão, de revisão de estratégias e de aprofundamento conceitual. 

Nesse sentido, a pesquisa de Jo Boaler se destaca por sua preocupação com um 

ensino de matemática acessível a todos, pautado na valorização da diversidade de 

pensamentos, na construção de ambientes seguros para o aprendizado e na promoção 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 confiança, criatividade e flexibilidade cognitiva — aspectos 

fundamentais para uma educação matemática que respeite as múltiplas inteligências e os 

diferentes modos de aprender: 

 

Sou apaixonada por equidade. Quero viver em um mundo em que 

todos possam aprender e apreciar a matemática, e no qual todos 

recebem encorajamento independentemente da cor de sua pele, de 

seu gênero, de sua renda, sexualidade ou qualquer outra 

característica. Eu gostaria de entrar nas salas de aula de 

matemática e ver todos os alunos felizes e estimulados a aprender, 

sem se preocuparem em parecer tão “inteligentes” quanto os 

outros ou se possuem ou não o “gene da matemática” (Boaler, 

2018b, p.79). 

 

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

matemático mais acessível emocionalmente: 
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Construção de um ambiente colaborativo: interações positivas entre alunos 

reduzem o estresse e aumentam a disposição para aprender. 

Promoção da autoeficácia: permitir que os alunos percebam sua evolução ao longo 

do tempo. 

Reformulação da abordagem dos erros: erros devem ser tratados como 

oportunidades de aprendizagem, e não como fracassos. 

Nesse contexto, o papel do professor é crucial: ele deve atuar como mediador 

emocional e cognitivo, ajudando os alunos a reconhecerem e ressignificarem suas 

emoções diante da Matemática. Isso pode ocorrer, por exemplo, por meio de práticas que 

valorizem a participação, a experimentação e o erro como parte natural do processo de 

aprendizagem. 

Como afirmam Oliveira, Boruchovitch e Santos (2020), “a emoção é uma aliada 

da aprendizagem quando reconhecida e integrada ao processo pedagógico”. A 

Matemática, portanto, não deve ser ensinada apenas como um conjunto de técnicas, mas 

como um campo de experiência humana, onde sentir e pensar se entrelaçam na busca de 

sentido. 

• As metodologias ativas, por sua vez, contribuem significativamente para o 

envolvimento dos estudantes, reduzindo a ansiedade e fortalecendo a autoconfiança. 

Algumas dessas abordagens incluem: 

• Aprendizagem baseada em problemas: permite que os alunos se tornem protagonistas 

na resolução de desafios matemáticos. 

• Gamificação: o uso de elementos de jogos aumenta a motivação e a interação. 

• Matemática contextualizada: conectar a disciplina com situações do dia a dia torna o 

aprendizado mais significativo. 

Essa perspectiva amplia o entendimento sobre o potencial humano, reconhecendo 

que diferentes indivíduos expressam suas capacidades de maneiras diversas, conforme 

suas experiências, contextos sociais e oportunidades de aprendizagem. A inteligência, 

portanto, é um fenômeno dinâmico, plural e relacional, que se revela nas interações do 

sujeito com o mundo e com os outros. Ao deslocar o foco da mensuração para a 

observação de competências em ação, Gardner propõe uma abordagem mais inclusiva e 

sensível às singularidades dos sujeitos. 
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No campo da Educação Matemática, essa concepção tem implicações profundas. 

Ao considerar que o raciocínio lógico-matemático é apenas uma entre várias formas 

legítimas de inteligência, abre-se espaço para práticas pedagógicas que valorizem outras 

dimensões do saber, como a inteligência espacial, musical, interpessoal e intrapessoal. 

Isso permite que estudantes que não se destacam nos modelos tradicionais de avaliação 

possam ser reconhecidos por suas habilidades em outras áreas, promovendo uma 

educação mais equitativa e afetivamente acolhedora. 

Além disso, ao entender a inteligência como um constructo que emerge dos 

comportamentos e das relações, o professor é convidado a observar seus alunos de forma 

mais atenta e empática, reconhecendo que o desenvolvimento cognitivo está 

profundamente entrelaçado com aspectos afetivos, sociais e culturais. Essa abordagem 

favorece a construção de ambientes de aprendizagem mais ricos, nos quais o erro é visto 

como parte do processo, a diversidade é valorizada e o conhecimento é construído de 

forma colaborativa e significativa. 

Fica claro, portanto, que a afetividade, historicamente marginalizada nas práticas 

pedagógicas da matemática, tem ganhado destaque como elemento estruturante do 

processo de ensino-aprendizagem. Este capítulo propõe uma reflexão sobre estratégias 

afetivas que favorecem a construção do conhecimento matemático, articulando os aportes 

teóricos de Henri Wallon, Howard Gardner e Jo Boaler. 

 

a) A afetividade como dimensão formativa 

Henri Wallon (2007) defende que o desenvolvimento humano ocorre pela 

integração entre cognição, motricidade e afetividade, sendo esta última predominante em 

diversos estágios da infância e adolescência. No contexto da Educação Matemática, a 

afetividade influencia diretamente a motivação, a autoestima e a persistência diante dos 

desafios cognitivos. Estudos como os de Silva et al. (2022) reforçam que compreender as 

emoções dos estudantes diante dos conteúdos matemáticos é essencial para promover 

uma aprendizagem significativa. 

 

b) Inteligências múltiplas e diversidade de estratégias 

A Teoria das Inteligências Múltiplas, proposta por Gardner (1994, 1995), amplia 

o conceito de cognição ao reconhecer múltiplas formas de inteligência — lógico- 

matemática, linguística, espacial, musical, corporal-cinestésica, interpessoal, intrapessoal 

e naturalista. Essa abordagem permite ao professor diversificar suas estratégias, 
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valorizando diferentes formas de expressão e resolução de problemas. Como destaca 

Gardner, “todas as inteligências têm igual direito à prioridade” (1995, p. 15), o que 

implica práticas pedagógicas que respeitem os estilos de aprendizagem dos estudantes. 

 

c) Cultura do erro e ambientes emocionalmente seguros 

Jo Boaler (2016) propõe uma matemática para todos, pautada na valorização 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 confiança e da resiliência. Essa postura 

contraria a cultura tradicional da matemática, marcada pela rigidez e pela punição do erro, 

e favorece a construção de uma relação mais positiva com o saber matemático. 

Algumas estratégias afetivas que podem ser incorporadas à prática docente 

incluem: 

 

1. Valorização da história de vida dos estudantes 

 

• Conectar os conteúdos matemáticos às vivências pessoais e culturais dos alunos é 

uma forma poderosa de promover pertencimento e significado. Henri Wallon (2007) 

destaca que a afetividade é um motor do desenvolvimento, e quando o estudante 

percebe que sua trajetória é reconhecida, ele se engaja mais profundamente no 

processo de aprendizagem. 

• Exemplo prático: 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 inteligência intrapessoal (Gardner) e fortalece vínculos 

afetivos com o conteúdo. 

 

2. Uso de jogos e desafios colaborativos 

 

• A ludicidade e o trabalho em equipe despertam emoções positivas como alegria, 

curiosidade e entusiasmo, que são 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 prático: Jogos de tabuleiro com operações, desafios em duplas para 

resolver problemas, ou competições saudáveis com foco na estratégia e não apenas 

na resposta correta. Isso mobiliza inteligências lógico-matemática, interpessoal e 

corporal-cinestésica. 

 

3. Feedbacks construtivos e personalizados 

• O modo como o professor reconhece o esforço e o progresso dos alunos impacta 

diretamente sua autoestima e motivação. Feedbacks afetivos e específicos ajudam os 

estudantes a perceberem que estão avançando, mesmo diante de dificuldades. 

• Exemplo prático: Em vez de dizer “está errado”, o professor pode dizer “essa 

estratégia foi interessante, vamos ver juntos onde ela pode ser ajustada”. Isso reforça 

a inteligência intrapessoal e cria um ambiente emocionalmente seguro. 

 

4. Ambientes acolhedores e flexíveis 

 

 

• Adaptar o ritmo e os formatos de ensino às necessidades afetivas dos alunos é 

essencial para garantir inclusão e respeito à diversidade. Wallon propõe que o 

desenvolvimento ocorre em alternância entre afetividade e cognição, e o ambiente 

deve favorecer essa integração. 

• Exemplo prático: Permitir que alunos escolham entre diferentes formas de apresentar 

uma tarefa (oral, escrita, visual), oferecer tempo extra para quem precisa, e criar 

espaços de escuta para que os alunos expressem como se sentem diante da 

matemática. 

 

5. Projetos interdisciplinares 

 

• Integrar a matemática com outras áreas do conhecimento amplia o repertório 

simbólico dos alunos e mobiliza múltiplas inteligências. Gardner (1994) defende que 

o conhecimento se constrói de forma plural, e que diferentes inteligências podem ser 

ativadas simultaneamente. 

• Exemplo prático: Projetos que envolvam estatísticas sobre temas sociais, proporções 

na arte, ritmo e tempo na música, ou geometria no corpo humano. Isso favorece a 

inteligência lógico-matemática, musical, espacial, corporal-cinestésica e interpessoal. 
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Diante das estratégias afetivas apresentadas, torna-se evidente que o ensino de 

matemática 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 valorização da 

história de vida, o uso de jogos, os feedbacks personalizados, os ambientes flexíveis e os 

projetos interdisciplinares não apenas favorecem o desenvolvimento das múltiplas 

inteligências, como também fortalecem vínculos afetivos com o saber matemático, 

promovendo uma educação mais significativa, inclusiva e transformadora. 
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2.5 PRÁTICAS PEDAGÓGICAS AFETIVAS — EXPERIÊNCIAS, ESTRATÉGIAS E 

CAMINHOS PARA A INOVAÇÃO 

 

A afetividade, quando integrada às práticas pedagógicas, transforma a sala de aula 

em um espaço de escuta, acolhimento e construção conjunta do conhecimento. No ensino 

da Matemática — frequentemente associado à rigidez e à abstração — o uso consciente 

da afetividade pode romper barreiras emocionais e cognitivas, favorecendo o 

desenvolvimento de múltiplas inteligências e ampliando as possibilidades de 

aprendizagem. 

Este capítulo apresenta experiências vivenciadas, estratégias aplicadas e caminhos 

inovadores que emergem da intersecção entre o ensino matemático e a dimensão afetiva. 

A partir de relatos, observações e análises, buscamos evidenciar como práticas 

pedagógicas sensíveis às necessidades emocionais dos estudantes podem potencializar a 

inteligência lógico-matemática, bem como outras inteligências propostas por Gardner, 

como a interpessoal, intrapessoal e espacial. 

Ao explorar essas práticas, propomos uma reflexão 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 Matemática exige do professor 

uma compreensão ampla do sujeito que aprende. A aprendizagem não se limita à 

aquisição de conteúdos formais ou ao domínio de técnicas; ela envolve dimensões 

emocionais, cognitivas, sociais e culturais que se entrelaçam em cada ato educativo. 

Nesse sentido, a integração entre afetividade e múltiplas inteligências apresenta-se como 

um referencial promissor para a construção de práticas pedagógicas significativas na 

Educação Matemática. 

A integração entre afetividade e múltiplas inteligências no ensino da Matemática 

não se dá por meio de técnicas isoladas, mas por uma mudança de concepção pedagógica. 

O professor torna-se um mediador sensível, que organiza situações de aprendizagem 

capazes de mobilizar tanto as dimensões cognitivas quanto as emocionais dos alunos. 

Algumas práticas exemplificam essa integração: 

Situações-problema contextualizadas: Ao propor problemas que façam sentido 

para a realidade dos alunos, o professor desperta o interesse e o envolvimento emocional. 

Segundo D’Ambrosio (2018), a contextualização permite que o aluno perceba a 
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Matemática como uma linguagem para interpretar o mundo, fortalecendo sua motivação 

e autoestima. 

Trabalho colaborativo e aprendizagem cooperativa: A inteligência interpessoal, 

destacada por Gardner (1999), é estimulada em atividades de grupo, nas quais os alunos 

negociam significados, compartilham estratégias e aprendem com o outro. Tais práticas 

favorecem vínculos afetivos e o desenvolvimento da empatia — elementos fundamentais 

para a aprendizagem socialmente mediada (Vygotsky, 1991). 

Exploração de linguagens múltiplas linguagens: Integrar a Matemática a outras 

linguagens — artística, corporal, musical ou tecnológica — permite ativar diferentes 

inteligências e ampliar o repertório expressivo dos alunos. Antunes (2001) e Smole (2000) 

argumentam que o uso de jogos, músicas, dramatizações e recursos digitais cria um 

ambiente mais lúdico e emocionalmente positivo, facilitando a compreensão de conceitos 

abstratos. 

Valorização da emoção e da autoexpressão: Práticas que estimulam os alunos a 

expressarem seus sentimentos diante da Matemática — como rodas de conversa, registros 

reflexivos ou diários de aprendizagem — ajudam a ressignificar crenças negativas. 

Gómez-Chacón (2000) afirma que reconhecer a emoção é o primeiro passo para 

transformar atitudes diante do conhecimento matemático. 

Avaliação formativa e dialógica: A avaliação deve ser compreendida como parte 

do processo de aprendizagem, e não como instrumento de punição. A avaliação formativa 

(Perrenoud, 1999) permite ao professor acompanhar o percurso de cada aluno, 

reconhecendo seus progressos cognitivos e afetivos. Essa prática favorece um clima de 

confiança e reduz a ansiedade matemática. 

 

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 é parte integrante do processo cognitivo, sendo 

fonte de reflexão, criatividade e novas descobertas. Ambientes nos quais o erro é recebido 

sem julgamento fortalecem a autoestima e reduzem a ansiedade dos estudantes. 

Exemplo prático: numa escola do interior de Minas Gerais, professores 

promoveram “semanas do erro”, nas quais os alunos compartilhavam abertamente 

equívocos cometidos em exercícios, discutindo diferentes estratégias de resolução. 
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Relatos coletados evidenciaram redução do medo de errar e aumento da participação dos 

alunos. Para tanto, apresentamos sugestões: 

 

A) Aprendizagem Cooperativa e Metodologias Ativas 

 

A aprendizagem cooperativa, baseada na interação, no diálogo e na construção 

coletiva do conhecimento, é apontada como estratégia eficaz para estimular tanto a 

cognição quanto a afetividade (Johnson & Johnson, 1999). Alunos organizados em grupos 

heterogêneos aprendem com as diferenças, compartilham dúvidas e celebram conquistas. 

A inserção de metodologias ativas — como projetos interdisciplinares, sala de aula 

invertida, estudos de caso e aprendizagem baseada em problemas (PBL) — promove 

autonomia, senso crítico e protagonismo dos estudantes. Tais abordagens valorizam a 

escuta, a colaboração e o respeito à diversidade de estilos de aprendizagem. 

 

 

B) Narrativas e História da Matemática: Humanizando a Disciplina 

 

A inclusão de narrativas históricas e biografias de matemáticos(as) contribui para 

humanizar a matemática, afastando o estigma da disciplina “fria” e “inacessível”. 

Furinghetti et al. (2006) e Varela (2001) sugerem o uso de histórias de superação, 

criatividade e desafios, além do resgate de contribuições de diferentes povos, etnias e 

grupos sociais. 

Exemplo prático: durante um projeto sobre mulheres na ciência, alunos 

pesquisaram a trajetória de Ada Lovelace, Mary Cartwright e Euphemia Lofton Haynes, 

promovendo discussões sobre representatividade, estereótipos e identificação. 

 

C) Jogos, Tecnologias Digitais e Letramento Matemático 

 

 

O uso de jogos matemáticos, recursos digitais e aplicativos interativos dinamiza o 

processo de aprendizagem, tornando-o mais atraente e desafiador (Oliveira & Borim, 

2019). A gamificação estimula a curiosidade, a persistência e a colaboração. 

Relato de experiência: em uma escola de tempo integral, a implementação de 

plataformas de matemática online, combinadas com desafios semanais, aumentou a 

participação e reduziu índices de evasão, conforme entrevista com coordenadores 

pedagógicos. 
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D) Projetos Interdisciplinares e Matemática no Cotidiano 

 

 

Projetos interdisciplinares aproximam a matemática da realidade dos estudantes e 

promovem a valorização de saberes prévios. O trabalho com temas como orçamento 

familiar, estatísticas de saúde, arquitetura, arte e música amplia o letramento matemático 

e desenvolve competências socioemocionais. 

Exemplo prático: em uma escola pública de Salvador, estudantes criaram um 

projeto para mapear a incidência de dengue no bairro, coletando dados, construindo 

gráficos e propondo soluções comunitárias. O projeto desenvolveu habilidades 

matemáticas e senso de responsabilidade social. 

 

E) Práticas de Inclusão e Diversidade em Matemática 

 

Promover a inclusão exige respeito à diversidade de ritmos, estilos e repertórios 

culturais. Estratégias como adaptações curriculares, tutoria entre pares, uso de recursos 

multimodais (visuais, táteis, sonoros) e escuta ativa são fundamentais para garantir o 

acesso de todos à matemática. 

Discussão: ainda persistem desafios, como a sub-representação de meninas, 

estudantes negros e pessoas com deficiência nas áreas de matemática e ciências. 

Iniciativas de valorização da diversidade, aliadas à formação continuada de professores, 

são essenciais para a superação dessas barreiras. 

 

F) Formação Docente e Afetividade: Desafios e Perspectivas 

 

Apesar do avanço teórico, persistem desafios para incorporar efetivamente a 

dimensão afetiva no ensino da Matemática. Entre eles, destacam-se a formação docente 

tradicionalmente racionalista, a pressão por resultados padronizados e a pouca 

valorização das emoções nos currículos escolares (Gómez-Chacón, 2000). 

Para enfrentar esses desafios, é necessário investir em formação continuada de 

professores, com foco na reflexão sobre suas próprias crenças e emoções diante da 

Matemática, bem como no desenvolvimento de competências socioemocionais. Como 

observam Borba e Penteado (2016), o professor precisa aprender a “ler o aluno” não 

apenas por meio de seus resultados, mas de suas expressões, gestos e silêncios — sinais 

que revelam aspectos afetivos do processo de aprender. 
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Além disso, a avaliação deve ser repensada, incorporando dimensões qualitativas 

e processuais, capazes de valorizar o progresso individual e o envolvimento emocional 

do estudante. Tais mudanças requerem uma concepção de ensino que una rigor teórico e 

sensibilidade humana, compreendendo o aluno como sujeito de emoções, desejos e 

possibilidades. 

A formação inicial e continuada dos professores deve contemplar o 

desenvolvimento de competências socioemocionais, a reflexão crítica sobre práticas 

pedagógicas e o compromisso com a inclusão. Projetos de formação colaborativa, 

observação de práticas inovadoras, grupos de estudo e intercâmbio de experiências são 

caminhos para o fortalecimento do papel afetivo do docente. 

 

G) Pesquisas de Campo e Avaliação de Experiências 

 

Relato de pesquisa: em estudo longitudinal envolvendo 300 estudantes de escolas 

públicas, Pereira & Barbosa (2014) constataram que ambientes baseados na confiança, 

respeito mútuo e valorização da diversidade apresentam índices mais baixos de evasão e 

melhor desempenho em avaliações nacionais. 

Outro estudo, desenvolvido por Oliveira & Borim (2019), demonstrou que turmas 

que participaram de grupos de apoio emocional e oficinas lúdicas apresentaram redução 

significativa da ansiedade matemática e aumento do interesse pela disciplina. 

Diante disso, algumas reflexões são necessárias, tais como transformar a cultura 

escolar para valorizar a escuta, o diálogo e o acolhimento e como equilibrar rigor 

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

 

2.7 O PAPEL DOS PROFESSORES, DAS EXPECTATIVAS SOCIAIS E DA 

CULTURA 

 

A construção da afetividade em matemática não se dá apenas no ambiente escolar, 

mas também nas interações familiares e nos discursos sociais. Carraher & Schliemann 

(1989) evidenciam, em estudos etnográficos, que crianças expostas a contextos familiares 

positivos, onde a matemática é vivida de maneira lúdica e cotidiana (no comércio, nas 

brincadeiras, nos jogos) tendem a desenvolver crenças mais favoráveis e maior 

autoconfiança. 
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Além disso, expectativas sociais e culturais — como o mito da “inteligência nata” 

para matemática ou a associação de sucesso a gênios solitários — podem desencorajar 

estudantes, especialmente meninas e grupos sub-representados. Furinghetti et al. (2006) 

defendem a ampliação dos repertórios culturais e a valorização da diversidade de 

trajetórias na matemática, promovendo identificação e pertencimento. 

O relacionamento estabelecido entre professores e alunos é central na mediação 

afetiva. Nacarato & Passos (2003) apontam que professores sensíveis, empáticos e 

dispostos ao diálogo criam ambientes propícios à aprendizagem, enquanto práticas 

autoritárias e inflexíveis tendem a reforçar bloqueios emocionais. Nesse sentido, Borasi 

(1990) destaca que “o professor afetuoso é aquele que escuta, valida e incentiva, sem 

temor do erro ou do fracasso”. O desenvolvimento de habilidades socioemocionais entre 

docentes é, portanto, indispensável para a construção de vínculos positivos e duradouros: 

 
“Criar oportunidades para que os estudantes expressem suas 
ideias, dúvidas e sentimentos em relação à matemática pode ser 
o primeiro passo para superar barreiras emocionais e promover 
a autonomia intelectual” (Borasi, 1990). 

 

Com a ampliação do escopo, nesta pesquisa de mestrado, o que se trata sobre 

expectativas sociais e o papel do professor na mediação afetiva ganha uma profundidade 

teórica e contextual ainda maior. Para além dos desafios afetivos individuais, é crucial 

analisar como fatores socioculturais e a dinâmica da sala de aula moldam as experiências 

dos estudantes com a matemática. 

A primeira parte do argumento foca no impacto das narrativas sociais e culturais 

sobre a matemática. O mito da “inteligência nata” — a ideia de que a habilidade 

matemática é um dom inato e não uma competência desenvolvida — é particularmente 

nocivo. Ele cria uma hierarquia de talentos que invalida o esforço e a persistência, 

elementos essenciais para o aprendizado de qualquer área, especialmente da matemática. 

A associação de sucesso na matemática a “gênios solitários” também perpetua um modelo 

excludente, que contrasta com a natureza colaborativa e social da construção do 

conhecimento. 

Furinghetti et al. (2006) abordam essa questão ao defenderem a ampliação dos 

repertórios culturais na matemática. Isso significa ir além das figuras históricas 

consagradas e valorizar as diversas trajetórias e contribuições, inclusive de meninas e 

grupos sub-representados. Ao mostrar que a matemática é feita por pessoas de diferentes 
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origens e contextos, promove-se a identificação e o senso de pertencimento, 

desmistificando a ideia de que a matemática é um domínio de poucos e escolhidos. 

A segunda parte aprofunda a centralidade do relacionamento entre professor e 

aluno na mediação afetiva. A sala de aula é o espaço onde as expectativas sociais se 

manifestam e onde a mediação pedagógica pode, ou não, neutralizar seus efeitos 

negativos. Nacarato e Passos (2003) destacam que a postura do professor é determinante. 

Professores que adotam uma abordagem sensível, empática e dialógica criam ambientes 

de aprendizagem seguros, onde o erro é visto como parte do processo e não como 

evidência de incapacidade. Em contrapartida, práticas autoritárias e inflexíveis reforçam 

bloqueios emocionais, gerando ansiedade e aversão à matemática. 

Nesse contexto, a afirmação de Borasi (1990) de que “o professor afetuoso é 

aquele que escuta, valida e incentiva, sem temor do erro ou do fracasso” ganha especial 

relevância. A afetividade do professor não se manifesta apenas em gestos de carinho, mas 

em uma postura pedagógica que valoriza a escuta ativa, a validação das ideias dos alunos 

— mesmo que não 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 não apenas aprimoramento em conteúdos matemáticos, 

mas também em habilidades socioemocionais. A capacidade de construir vínculos 

positivos e duradouros com os alunos é, portanto, uma competência pedagógica 

fundamental para a superação dos desafios afetivos no ensino da matemática. 

Superar tais desafios requer uma mudança de paradigma educativo, baseada na 

formação de professores reflexivos, capazes de articular teoria e prática com sensibilidade 

humana. A afetividade e as múltiplas inteligências, nesse sentido, não são “adornos” do 

ensino, mas estruturas fundantes de uma educação emancipadora. 

Como observa Freire (1996, p. 68), “não há ensino sem pesquisa e sem afeto; 

ensinar exige alegria e esperança”. O educador matemático, inspirado por essa visão, 

precisa cultivar um olhar que valorize tanto o raciocínio lógico quanto o sentimento que 

o sustenta — a curiosidade, a vontade de compreender, o prazer de descobrir. 

Assim, esta pesquisa procura contemplar não apenas as emoções dos estudantes, 

mas também as complexas teias de relações sociais, culturais e pedagógicas que as 

influenciam. O foco se amplia para a construção de uma educação matemática mais 

inclusiva, equitativa e humana. 
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Em contrapartida, quando a matemática é desvelada e apresentada de uma maneira 

que ressoa com a experiência humana – de forma lúdica, relevante, contextualizada e 

acessível – a paisagem emocional se transforma drasticamente. Os sentimentos que então 

afloram podem ser de intensa curiosidade, de um prazer genuíno pela descoberta, de uma 

gratificante superação de desafios e até mesmo de uma profunda admiração pela beleza e 

elegância das estruturas matemáticas. 

A capacidade de decifrar um problema complexo que antes parecia insolúvel, de 

apreender um conceito abstrato que subitamente se ilumina, ou de aplicar o conhecimento 

matemático em situações concretas do cotidiano pode gerar uma satisfação e um senso de 

empoderamento imensos. Essa experiência de sucesso e domínio, mesmo que em pequena 

escala, funciona como um poderoso reforço positivo, solidificando e enriquecendo a 

relação do estudante com a disciplina. 

Marcelo Borba e Miriam Penteado (2001), ao explorarem o impacto da afetividade 

na educação matemática, enfatizam a cardinal importância de se conceberem ambientes 

de aprendizagem que não apenas permitam, mas ativamente promovam a interação social, 

a colaboração e a construção coletiva do conhecimento. É nesses espaços dinâmicos que 

as emoções, tanto as positivas quanto as negativas, podem ser abertamente 

compartilhadas, discutidas e, crucialmente, transformadas. A troca de ideias, a resolução 

conjunta de problemas e o apoio mútuo entre pares podem atuar como catalisadores para 

a superação de dificuldades e para a construção de um ambiente de aprendizagem mais 

seguro e estimulante. A afetividade, nesse contexto, não é apenas um resultado, mas uma 

ferramenta pedagógica. 

Daniel Goleman (1995), com sua seminal obra sobre a inteligência emocional, 

oferece um arcabouço conceitual poderoso para compreender a importância dessas 

dimensões. Ele sugere que a capacidade de gerenciar as próprias emoções, de reconhecer 

as emoções dos outros e de utilizá-las para guiar o pensamento e a ação é fundamental 

para o sucesso em qualquer área da vida, incluindo, e talvez especialmente, a acadêmica. 

No contexto da matemática, isso significa que não basta apenas ter inteligência lógica- 

matemática; é preciso também possuir inteligência emocional para navegar pelas 

complexidades afetivas do aprendizado. 

A obra de Daniel Goleman, Inteligência Emocional, de 1995, emerge como uma 

base teórica indispensável. A análise de Goleman ilumina a importância de uma dimensão 

humana, frequentemente subestimada, que desempenha um papel crucial no processo de 

ensino-aprendizagem da matemática. A relevância do seu trabalho transcende a mera 
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gestão das emoções, expandindo-se para a compreensão de como a afetividade se 

entrelaça com o desenvolvimento cognitivo. 

Segundo Goleman (1995), 

 
O QI e a inteligência emocional não são capacidades que se sobrepõem, 

mas distintas. Na verdade, há uma ligeira correlação entre QI e alguns 

aspectos da inteligência emocional, embora bastante pequena para que 

fique claro que se trata de duas entidades bastante independentes” (p. 

57). 

 

Goleman postula que a inteligência emocional compreende a habilidade de 

monitorar os próprios sentimentos e os dos outros, e de usar essa informação para guiar 

o pensamento e as ações. No contexto da educação matemática, essa perspectiva ganha 

contornos específicos. As emoções, como a ansiedade, a frustração e o medo, 

frequentemente associadas à matemática, não são apenas reações passivas. Elas moldam 

a forma como o aluno interage com o conteúdo, influenciando sua motivação, resiliência 

e, em última análise, seu desempenho acadêmico. 

O arcabouço de Goleman nos permite ir além do tradicional quociente de 

inteligência (QI), que prioriza as capacidades lógico-matemáticas e o raciocínio formal. 

Ele nos convida a considerar a totalidade do estudante, reconhecendo que a aprendizagem 

não ocorre em um vácuo cognitivo. O sucesso na matemática não depende apenas da 

capacidade de resolver equações, mas também da resiliência para lidar com os erros, da 

persistência diante das dificuldades e da autoconfiança para enfrentar novos desafios. 

Desse modo, a teoria de Goleman sugere que a complexidade afetiva do 

aprendizado matemático é um campo fértil de estudo. Isso implica que professores e 

pesquisadores precisam investigar não apenas o que os alunos pensam sobre a matemática, 

mas também como eles se sentem em relação a ela. A aversão à disciplina, por exemplo, 

pode não ter origem em uma incapacidade cognitiva, mas em experiências passadas, 

crenças negativas ou atitudes desfavoráveis construídas ao longo do tempo. A pesquisa 

de mestrado pode, então, se debruçar sobre como o desenvolvimento da inteligência 

emocional pode ser uma estratégia pedagógica para mitigar a ansiedade matemática e 

construir uma relação mais saudável e produtiva com o conhecimento. 

Em última análise, a contribuição de Goleman oferece um prisma para enxergar o 

processo educativo de forma mais humanizada e completa, revelando que a verdadeira 

fluência matemática reside não apenas na mente, mas também no coração e na capacidade 

de gerir as emoções que a acompanham. 
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Assim, para forjar uma relação mais profícua, saudável e genuinamente produtiva 

com a matemática, é imperativo que educadores, pesquisadores e formuladores de 

políticas educacionais deem a devida atenção à dimensão afetiva. Isso exige uma 

mudança de paradigma, saindo de um modelo puramente conteudista para um modelo 

mais holístico e centrado no aluno. Algumas estratégias pedagógicas concretas incluem: 

 

Criação de Ambientes de Aprendizagem Psicologicamente Seguros e Acolhedores: 

 

• Encarar o Erro como Oportunidade: Redefinir o erro não como um fracasso, mas 

como um degrau essencial no processo de aprendizagem e uma fonte valiosa de 

informação para o professor e para o aluno. Estimular a análise dos erros para 

compreendê-los e superá-los. 

• Promover o Diálogo e a Escuta Ativa: Criar espaços onde os alunos se sintam 

confortáveis para expressar suas dúvidas, medos e frustrações, sem julgamento. 

Professores devem ser ouvintes empáticos. 

• Reduzir a Pressão e a Competitividade Excessiva: Embora uma dose saudável de 

desafio seja importante, a competitividade exacerbada pode gerar ansiedade e 

desmotivação em muitos alunos. Focar no progresso individual e na colaboração. 

• Utilização de Metodologias Diversificadas e Significativas: 

• Matemática Lúdica e Concreta: Incorporar jogos, quebra-cabeças, manipulação 

de materiais concretos e recursos tecnológicos interativos para tornar a 

matemática mais tangível e divertida. 

• Aprendizagem Baseada em Projetos (PBL): Propor desafios e projetos que exijam 

a aplicação da matemática em contextos reais e relevantes para os alunos, 

estimulando a curiosidade e a autonomia. 

• Resolução de Problemas Autênticos: Apresentar problemas abertos, que permitam 

múltiplas abordagens e soluções, e que se conectem com o dia a dia dos alunos, 

sua comunidade e o mundo. 

• Inovação Tecnológica: Utilizar softwares de visualização, simulações e 

plataformas de aprendizagem adaptativas que ofereçam feedback imediato e 

personalizado, reduzindo a frustração e aumentando o engajamento. 

 

Além disso, pode-se também 
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• Incentivar a exploração e a descoberta: Dar espaço para que os alunos investiguem, 

formulem suas próprias perguntas e busquem suas próprias soluções, 

desenvolvendo o pensamento crítico e a criatividade; 

 

• Propor desafios adequados ao nível de cada aluno, celebrando pequenas 

conquistas e oferecendo suporte para que se sintam capazes de superar obstáculos; 

Em vez de apenas avaliar o resultado, fornecer feedback que destaque o esforço, 

as estratégias utilizadas e as áreas para melhoria, reforçando o processo de 

aprendizagem; 

 

• Conectar a Matemática ao Universo do Aluno: Explorar as conexões da 

matemática com as experiências cotidianas dos alunos, seus hobbies, interesses e 

suas culturas, mostrando a relevância e ubiquidade da disciplina; 

 

• Utilizar os princípios da etnomatemática para reconhecer e valorizar as diferentes 

formas de conhecimento matemático presentes em diversas culturas, expandindo 

a percepção do que "é" matemática e quem "faz" matemática; 

 

• Promover discussões e reflexões sobre as emoções que surgem durante a 

aprendizagem da matemática, ajudando os alunos a identificar e a nomear seus 

sentimentos (ansiedade, frustração, alegria etc.); 

 

• Ensinar técnicas de respiração, relaxamento e reestruturação cognitiva para lidar 

com a ansiedade e o estresse durante as tarefas matemáticas e Incentivar o 

trabalho em grupo e a ajuda mútua, 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 exploratória e 

interpretativa, com enfoque na compreensão das relações entre afetividade, múltiplas 

inteligências e o ensino-aprendizagem da Matemática no contexto escolar. A abordagem 

qualitativa possibilita um mergulho profundo nas experiências dos sujeitos, buscando 

compreender os significados atribuídos às suas vivências e às suas interações com o 

conhecimento matemático, levando em conta os aspectos subjetivos, emocionais, 

cognitivos e socioculturais que permeiam o processo educativo (Minayo, 2001). 

Segundo Minayo (2001), toda investigação emerge de uma inquietação 

epistemológica e existencial — seja uma dúvida, um problema ou uma pergunta — que 

se entrelaça aos saberes já construídos e sistematizados pela comunidade científica. Esses 

saberes, organizados sob a forma de teorias e referenciais conceituais, não constituem 

verdades absolutas, mas instrumentos de leitura da realidade, que iluminam o objeto de 

estudo e permitem vislumbrar novas possibilidades de compreensão e transformação. 

Assim, a teoria não é um ponto de chegada, mas um ponto de partida que orienta o olhar 

do pesquisador sobre os fenômenos educativos e o convida a revisitar, reinterpretar e 

(re)significar o conhecimento. 

Com base nessa perspectiva, o pesquisador realiza um movimento dialético entre 

teoria e prática, selecionando e recortando aspectos significativos do contexto investigado, 

buscando conexões entre dimensões afetivas, cognitivas e sociais que se manifestam no 

ambiente escolar. Tal processo é dinâmico, flexível e não linear, exigindo sensibilidade 

para reconhecer que nenhuma teoria é capaz de abarcar integralmente a complexidade 

dos fenômenos humanos, sobretudo quando se trata de dimensões como a afetividade e 

as múltiplas inteligências no ensino da Matemática. A pesquisa, portanto, renova-se 

continuamente, abrindo-se para novas perspectivas, epistemologias e formas de 

compreender o sujeito que aprende. 

De acordo com Gil (2002), a pesquisa se torna imprescindível quando se busca 

compreender ou solucionar um problema, especialmente diante da escassez de 

informações ou da fragmentação dos dados disponíveis, que dificultam o alinhamento 

com a questão central da investigação. Nesse contexto, a pesquisa configura-se como um 

processo racional e sistemático, orientado pela necessidade de construir respostas 

significativas para os desafios propostos. 
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Ao investigar temas como a afetividade no ensino da matemática e o papel das 

múltiplas inteligências na aprendizagem, esse procedimento ganha ainda mais relevância, 

pois exige sensibilidade teórica e metodológica para lidar com a complexidade dos 

fenômenos humanos e educacionais envolvidos. 

Além disso, a pesquisa contempla uma revisão bibliográfica sistemática, com o 

objetivo de mapear e analisar produções acadêmicas que discutem o papel da afetividade 

no ensino da Matemática, buscando identificar contribuições teóricas, lacunas e 

perspectivas pedagógicas. 

Campos (2004) ainda amplia essa perspectiva ao destacar que o processo 

investigativo não se limita à coleta de dados ou à aplicação de métodos, mas envolve uma 

postura reflexiva e sensível diante do objeto de estudo. Essa ampliação é especialmente 

relevante quando se trata de compreender como os aspectos afetivos e as diferentes 

inteligências se manifestam na aprendizagem matemática, exigindo do pesquisador uma 

escuta atenta e uma abertura para múltiplas formas de expressão e construção de sentido. 

 
No universo das pesquisas qualitativas, a escolha de método e técnicas 

para a análise de dados, deve obrigatoriamente proporcionar um olhar 

multifacetado sobre a totalidade dos dados recolhidos no período de 

coleta (corpus), tal fato se deve, invariavelmente, à pluralidade de 

significados atribuídos ao produtor de tais dados, ou seja, seu caráter 

polissêmico numa abordagem naturalística. Um método muito utilizado 

na análise de dados qualitativos é o de análise de conteúdo, 

compreendida como um conjunto de técnicas de pesquisa cujo objetivo 

é 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 fenômenos educacionais em sua complexidade, especialmente no que se 

refere às dimensões afetivas envolvidas na relação entre alunos, professores e o conteúdo 

matemático. Como destaca Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa busca 

interpretar o mundo a partir da perspectiva dos participantes, valorizando suas vozes e 

experiências. 

Compreende-se, portanto, que a realização de uma pesquisa exige não apenas 

certas disposições pessoais do pesquisador — como curiosidade, sensibilidade e 

comprometimento — mas também um planejamento criterioso. Entre as etapas mais 

decisivas desse processo está a definição precisa das técnicas de coleta e análise de dados, 

pois é por meio delas que se torna possível aprofundar a compreensão do objeto 

investigado e extrair dele significados relevantes. 
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Nesse sentido, Oliveira et al. (2020) ressaltam que a escolha metodológica deve 

estar alinhada aos objetivos da pesquisa e à natureza do fenômeno estudado, 

especialmente quando se busca compreender dimensões subjetivas como a afetividade no 

ensino da matemática ou a expressão das múltiplas inteligências no processo de 

aprendizagem. A clareza metodológica, portanto, não apenas orienta o percurso 

investigativo, mas também potencializa a produção de conhecimento significativo. 

 
Os fundamentos teóricos da investigação, a metodologia, a técnica e 

procedimentos para obtenção dos dados, as formas de tratamento da 

informação e a capacidade intelectual do pesquisador na 

elaboração/produção do trabalho científico, constituem os aspectos 

essenciais que contribuem para a realização de uma pesquisa de cunho 

qualitativo (Oliveira et al., 2020, p. 02). 

 

No campo da Educação Matemática, autores como Borba e Penteado (2016) 

ressaltam que o ensino da Matemática não se limita à transmissão de conteúdos, 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 construção de significados e para o desenvolvimento da 

autonomia intelectual. 

 

A pesquisa foi desenvolvida em duas etapas complementares: 

 

a) Revisão bibliográfica 

 

 

Realizou-se uma busca sistemática em bases de dados acadêmicas como SciELO, 

Google Scholar, CAPES Periódicos e ERIC, utilizando os descritores: “afetividade e 

Matemática”, “ensino de Matemática e emoções”, “relações professor-aluno na 

Matemática”, entre outros. Foram selecionados artigos, dissertações, teses e livros 

publicados entre 2000 e 2024, priorizando produções que abordam o tema sob 

perspectivas pedagógicas, psicológicas e socioculturais. 

A análise dos textos foi orientada por critérios de relevância, rigor metodológico 

e contribuição teórica, conforme recomendações de Gil (2008) para pesquisas 

bibliográficas. 

 

b) Coleta de dados empíricos 
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Os dados foram coletados por meio de entrevistas semiestruturadas estudantes do 

8º ano Ensino Fundamental II, buscando compreender suas percepções sobre o papel da 

afetividade no ensino da Matemática, identificando padrões de ansiedade, desmotivação 

e estratégias que contribuíram para seu desenvolvimento. 

Os dados foram analisados por meio da técnica de análise de conteúdo, conforme 

proposta por Bardin (2011), permitindo a categorização dos discursos e das observações 

em temas recorrentes, como: emoções positivas, ansiedade, estratégias afetivas e 

inteligências mobilizadas. Essa abordagem metodológica consiste em organizar, 

classificar e interpretar os relatos dos participantes de modo sistemático, buscando 

identificar padrões, nuances e significados presentes nas falas e nas experiências 

compartilhadas. 

O processo inicia-se pela leitura exaustiva do material coletado, seguido da 

codificação das informações, agrupando-as em categorias temáticas que emergem do 

próprio corpo de dados, o que possibilita uma compreensão aprofundada dos fenômenos 

investigados. Além disso, a triangulação dos dados será utilizada para garantir maior 

confiabilidade aos resultados, integrando diferentes fontes de informação — como 

entrevistas, relatos escritos e observações em sala de aula — e permitindo a validação 

cruzada dos achados. 

Essa estratégia contribui para a robustez da análise, reduzindo possíveis vieses 

interpretativos e ampliando a consistência das conclusões, o que é fundamental em 

pesquisas qualitativas orientadas para a compreensão do universo subjetivo dos 

participantes. Dessa forma, busca-se não apenas descrever, mas compreender os 

processos afetivos e cognitivos envolvidos na aprendizagem matemática, considerando a 

diversidade de experiências e de inteligências presentes entre os alunos. 

A pesquisa segue rigorosamente os princípios éticos estabelecidos pela Resolução 

nº 510/2016 do Conselho Nacional de Saúde, que regula as diretrizes para pesquisas 

envolvendo seres humanos no âmbito das ciências humanas e sociais. Todos os 

participantes serão previamente informados, de maneira clara e acessível, sobre os 

objetivos, procedimentos, potenciais riscos e benefícios do estudo. O anonimato dos 

participantes será preservado em todas as etapas da pesquisa, tanto na coleta quanto na 

divulgação dos dados, garantindo que nenhuma informação pessoal seja identificada ou 

utilizada de forma indevida. Além disso, foi respeitado o direito de desistência a qualquer 

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

 

 

Este capítulo tem como objetivo apresentar e discutir os resultados obtidos a partir 

da aplicação de um instrumento de coleta de dados junto a uma turma de estudantes do 8º 

ano do Ensino Fundamental de uma escola pública localizada na cidade de Natal, Rio 

Grande do Norte. A investigação buscou compreender como os alunos percebem a 

disciplina de Matemática em relação a aspectos afetivos e às suas próprias formas de 

aprender, à luz da Teoria das Inteligências Múltiplas de Howard Gardner. 

Para tanto, foi elaborado um formulário eletrônico composto por nove questões, 

das quais três foram abertas, permitindo respostas subjetivas e espontâneas, 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 

questão. 

Embora o conjunto completo das perguntas tenha sido utilizado para orientar a 

análise geral da pesquisa, este capítulo se concentrará exclusivamente nas questões de 

natureza objetiva. A escolha por esse recorte se justifica pela intenção de realizar uma 

análise qualitativa das respostas, buscando identificar padrões de percepção, sentimentos 

recorrentes e possíveis correlações entre os dados obtidos e os pressupostos teóricos que 

sustentam esta dissertação. 

As perguntas objetivas foram cuidadosamente formuladas para captar dimensões 

como o nível de interesse pela Matemática, o grau de dificuldade percebido, a influência 

do ambiente escolar e do professor na aprendizagem, bem como a identificação dos 

estudantes com diferentes estilos cognitivos e formas de expressão do conhecimento. A 

análise das respostas será conduzida com base em categorias interpretativas que dialogam 

com os conceitos de afetividade na educação matemática e com os tipos de inteligência 

descritos por Gardner, como a lógico-matemática, interpessoal, intrapessoal e visual- 

espacial. 
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Gráfico 01 – Identificação do ano/série do estudante 
 

 

 

 
Fonte: Pesquisa, 2025 

 

 

Todos os 31 estudantes são do 8º ano do Ensino Fundamental. 

O primeiro gráfico analisado refere-se à pergunta “Qual ano (série) você estuda?”, 

com o objetivo de identificar o nível escolar dos participantes da pesquisa. O infográfico 

revela que 100% dos estudantes que responderam ao formulário está matriculados no 8º 

ano do Ensino Fundamental, totalizando 31 participantes. Nenhuma resposta foi 

registrada para os demais anos listados (6º, 7º e 9º anos). 

Esse dado é relevante por indicar que a amostra é homogênea em termos de série 

escolar, o que contribui para uma análise mais precisa e contextualizada. A uniformidade 

permite que os resultados obtidos nas demais questões sejam interpretados à luz das 

características cognitivas, emocionais e pedagógicas próprias dos estudantes do 8º ano, 

sem interferência de variações curriculares ou faixas etárias distintas. 

Considerando que os alunos do 8º ano geralmente têm entre 13 e 14 anos, essa 

faixa etária se encontra em um momento de transição importante no desenvolvimento 

intelectual e emocional. Segundo Piaget, é nessa fase que os estudantes começam a 

consolidar o pensamento formal, sendo capazes de lidar com abstrações e hipóteses, ainda 

que com apoio de representações concretas. Do ponto de vista afetivo, trata-se de um 

período em que a relação com o professor, com os colegas e com os conteúdos escolares 

pode influenciar significativamente a autoestima e o engajamento com a aprendizagem. 
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Além disso, essa etapa escolar é marcada por desafios específicos no ensino da 

Matemática, como a introdução de conteúdos mais abstratos (equações, 

proporcionalidade, geometria), que exigem não apenas habilidades lógico-matemáticas, 

mas também estratégias pedagógicas que considerem as inteligências múltiplas e os 

aspectos afetivos envolvidos no processo de aprender. 

Portanto, a concentração da amostra no 8º ano fortalece a coerência metodológica 

da pesquisa e oferece um recorte claro para a análise das percepções estudantis sobre a 

Matemática, suas emoções associadas à disciplina e os estilos de aprendizagem 

predominantes. 

O primeiro aspecto analisado neste estudo refere-se ao perfil dos estudantes 

participantes. Conforme o gráfico apresentado (Figura 1), observa-se que 100% dos 

respondentes — um total de 31 alunos — estão matriculados no 8º ano do Ensino 

Fundamental. Esse dado, embora aparentemente simples, carrega implicações 

importantes para a compreensão do contexto afetivo e cognitivo em que se desenvolvem 

as aprendizagens matemáticas. 

A homogeneidade do grupo em relação ao ano escolar sugere que todos os 

estudantes se encontram em uma fase de transição importante no que diz respeito à 

abstração do pensamento matemático. Segundo Piaget (1976), é nesse período, 

correspondente ao estágio das operações formais, que o sujeito começa a desenvolver a 

capacidade de raciocinar logicamente sobre hipóteses e proposições abstratas. Isso 

significa que o 8º ano representa um momento-chave para o desenvolvimento de 

competências mais complexas em matemática, como a resolução de problemas algébricos 

e a generalização de padrões. 

Além do aspecto cognitivo, o contexto afetivo também se torna central. Conforme 

destacam D’Ambrosio (2005) e Almeida (2010), a aprendizagem matemática está 

intrinsecamente ligada às emoções e atitudes dos alunos diante do conhecimento. A 

afetividade, nesse sentido, não é um elemento periférico, mas um componente essencial 

do processo de ensino-aprendizagem. Em um grupo homogêneo como o observado, as 

experiências afetivas compartilhadas — sejam positivas ou negativas — tendem a 

influenciar de forma coletiva a relação com a disciplina. 

Outro ponto relevante é a análise à luz da teoria das múltiplas inteligências, 

proposta por Gardner (1983). O autor defende que os indivíduos possuem diferentes 

modos de aprender e expressar o conhecimento, que vão além da inteligência lógico- 

matemática. No caso do grupo pesquisado, a homogeneidade quanto ao nível escolar não 
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implica homogeneidade quanto às inteligências predominantes. Pelo contrário, dentro de 

uma mesma turma de 8º ano é possível encontrar estudantes com perfis variados — alguns 

com maior predisposição à inteligência espacial, outros à interpessoal ou à cinestésica, 

por exemplo. Essa diversidade cognitiva requer práticas pedagógicas diferenciadas e 

sensíveis à pluralidade de modos de aprender. 

Portanto, o fato de todos os participantes estarem no 8º ano oferece um cenário 

controlado para análise, mas ao mesmo tempo desafia o professor de matemática a 

reconhecer e valorizar as diferenças individuais presentes em um grupo aparentemente 

uniforme. Conforme Vygotsky (1998) ressalta, o desenvolvimento do aluno ocorre nas 

interações sociais mediadas, o que reforça a importância de um ambiente afetivamente 

acolhedor e intelectualmente estimulante. 

Em síntese, os dados iniciais revelam um grupo coeso em termos de nível escolar, 

mas potencialmente diverso em suas dimensões cognitivas e afetivas. Essa constatação 

orienta a necessidade de estratégias pedagógicas que integrem afetividade e inteligências 

múltiplas na prática docente de matemática, promovendo uma aprendizagem mais 

significativa e humanizadora. 

 

Gráfico 02 – Idade do estudante 
 

 

 

 

 

 
Fonte: Pesquisa, 2025 
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Dos 31 estudantes, a maioria tem 13 anos, dentro da faixa etária esperada para o 

referido ano de escolaridade. Os demais também podem ser considerados dentro da faixa. 

A esmagadora maioria dos estudantes está com 13 anos, o que é típico para o 8º 

ano do Ensino Fundamental. Isso sugere uma turma bastante homogênea em termos de 

idade. Apenas dois alunos estão com 14 anos, o que pode indicar repetência, entrada tardia 

ou diferença de aniversário em relação ao corte etário escolar. A duplicação entre “13” e 

“13 anos” mostra como a falta de padronização na coleta de dados pode distorcer 

visualmente os resultados. Uma revisão na forma de entrada poderia evitar esse tipo de 

fragmentação. Sabendo que a maioria está na mesma faixa etária, é possível adaptar 

conteúdos e dinâmicas que dialoguem com os interesses e o nível de desenvolvimento 

típico dos 13 anos. 

Mesmo com poucos alunos fora da média, é importante garantir que todos se 

sintam incluídos e respeitados em suas particularidades. Esse tipo de infográfico pode ser 

usado para ensinar sobre estatística, gráficos, e até sobre como formular pesquisas com 

categorias bem definidas. 

O gráfico intitulado “Qual a sua idade?”, construído a partir de 31 respostas, revela 

uma predominância 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 etária, utilizando a grafia “13 anos”. Apenas dois 

participantes (6,4%) declararam ter 14 anos, divididos igualmente entre as grafias “14” e 

“14 anos”. 

Essa concentração de respostas na faixa dos 13 anos sugere que a amostra é 

composta majoritariamente por estudantes do início do Ensino Fundamental II ou do 8º 

ano, dependendo da organização curricular da escola. Essa informação é relevante para a 

análise da relação entre afetividade, múltiplas inteligências e o ensino de matemática, pois 

essa faixa etária marca uma transição importante no desenvolvimento cognitivo e 

socioemocional dos alunos. 

Do ponto de vista da afetividade, adolescentes de 13 anos estão em uma fase de 

construção da identidade, em que o vínculo com professores e colegas pode influenciar 

diretamente o engajamento com a aprendizagem. A matemática, 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 múltiplas inteligências propostas por Howard 

Gardner, é possível que alunos dessa faixa etária estejam começando a reconhecer suas 

preferências cognitivas — como inteligência lógico-matemática, interpessoal, corporal- 

cinestésica, entre outras — e que essas preferências influenciem sua relação com a 

matemática. A predominância de uma faixa etária homogênea permite que estratégias 

pedagógicas sejam mais direcionadas, respeitando o estágio de desenvolvimento dos 

alunos e favorecendo práticas que integrem diferentes inteligências com sensibilidade 

afetiva. 

Portanto, a análise do perfil etário dos participantes não apenas contextualiza os 

dados da pesquisa, como também reforça a importância de considerar o desenvolvimento 

emocional e cognitivo dos estudantes na construção de práticas pedagógicas mais eficazes 

e humanizadas no ensino da matemática. 

A segunda etapa da análise refere-se à faixa etária dos estudantes participantes. 

Conforme evidencia o gráfico (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% estão com 14 anos. Assim, constata-se que o grupo 

apresenta forte homogeneidade etária, situando-se predominantemente na transição entre 

a pré-adolescência e a adolescência inicial. 

Essa homogeneidade etária é significativa para a compreensão do processo de 

aprendizagem matemática, uma vez que o desenvolvimento cognitivo, afetivo e social 

nessa faixa de idade apresenta características próprias. De acordo com Piaget (1976), os 

indivíduos de 12 a 15 anos encontram-se no estágio das operações formais, período em 

que a capacidade de abstração e o pensamento hipotético-dedutivo se consolidam. Nesse 

contexto, os estudantes começam a manipular símbolos e conceitos de forma mais 

autônoma, favorecendo o raciocínio matemático mais complexo — essencial para os 

conteúdos abordados no 8º ano. 

No entanto, o desenvolvimento cognitivo não ocorre isoladamente. Conforme 

Vygotsky (1998) aponta, o avanço intelectual está intrinsecamente ligado às interações 

sociais e emocionais que o aluno estabelece em seu ambiente escolar. A afetividade, 

portanto, atua como mediadora do processo de aprendizagem, influenciando diretamente 

a disposição, a persistência e a autoconfiança do estudante diante dos desafios 

matemáticos (Wallon, 1975; D’Ambrosio, 2005). Assim, compreender a idade dos 

participantes permite situar suas possíveis reações emocionais às atividades escolares — 

entre a curiosidade e a insegurança típica da adolescência. 
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Do ponto de vista da Teoria das Múltiplas Inteligências (Gardner, 1983), essa faixa 

etária é também um momento fértil para a expressão e o fortalecimento das diferentes 

inteligências humanas. Gardner destaca que as inteligências — lógico-matemática, 

espacial, interpessoal, intrapessoal, entre outras — podem ser estimuladas e 

desenvolvidas conforme o ambiente educacional favoreça experiências diversificadas e 

afetivamente significativas. A presença de um grupo majoritariamente de 13 anos indica 

que o professor tem diante de si estudantes que estão consolidando sua identidade e 

autonomia intelectual, e que, portanto, respondem positivamente a estratégias 

pedagógicas que integrem emoção e raciocínio, razão e sensibilidade. 

Dessa forma, a faixa etária identificada reforça a necessidade de práticas 

pedagógicas que considerem o estágio emocional e cognitivo do adolescente. O ensino 

de matemática, nesse sentido, deve ultrapassar a mera transmissão de conteúdos, 

buscando envolver o estudante em situações de aprendizagem que despertem o interesse, 

o prazer e o sentido pessoal. Como defende D’Ambrosio (2005), aprender matemática é 

também aprender a pensar, sentir e agir de maneira criativa e crítica diante do mundo. 

Em síntese, os dados etários demonstram que os alunos se encontram em uma fase 

de intenso desenvolvimento cognitivo e afetivo. Essa informação é essencial para orientar 

práticas pedagógicas que valorizem as diferentes inteligências e fortaleçam o vínculo 

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

 

Gráfico 03 – Matéria/Disciplina preferida 
 

 

 

 
Fonte: Pesquisa, 2025 
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Matemática e Arte lideram com 32,3% cada — um empate curioso entre uma 

disciplina lógica e uma criativa. Língua Portuguesa e História aparecem empatadas com 

9,7%. Geografia e Educação Física têm 6,5% cada. Ciências teve apenas 3,2%. Língua 

Inglesa e Ensino Religioso não receberam votos (0%). 

Nota-se uma dualidade de interesses. O empate entre Matemática e Arte mostra 

que os alunos valorizam tanto o raciocínio lógico quanto a expressão criativa. Isso pode 

indicar uma turma bem diversificada em estilos de aprendizagem. Baixo interesse por 

Ciências e Inglês: A ausência de votos para inglês e Ensino Religioso, e o baixo número 

para Ciências, pode sugerir falta de engajamento, dificuldade com o conteúdo ou até a 

forma como essas matérias são ensinadas. Educação Física e Geografia com média 

aceitação: Essas disciplinas parecem agradar a uma parcela menor, mas ainda 

significativa dos alunos. 

O infográfico intitulado "Qual sua 'matéria' preferida?" apresenta os resultados 

de uma pesquisa realizada com 31 participantes, revelando suas disciplinas escolares 

favoritas. Os dados evidenciam que Matemática e Ciências lideram com 32,3% das 

preferências cada uma, seguidas por Língua Portuguesa e História, ambas com 9,7%, e 

Geografia com 6,5%. As demais disciplinas — Língua Inglesa, Ensino Religioso, 

Educação Física e Arte — não tiveram seus percentuais explicitados, sugerindo uma 

menor representatividade ou agrupamento residual. 

Esse resultado é particularmente significativo no contexto da presente pesquisa, 

pois desafia a ideia recorrente de que a Matemática é uma disciplina comumente rejeitada 

ou temida pelos estudantes. A alta taxa de preferência por Matemática pode estar 

relacionada a experiências pedagógicas mais afetivas, à valorização de estratégias que 

contemplam diferentes estilos de aprendizagem, ou à presença de professores que 

estimulam a curiosidade e o raciocínio lógico de forma acolhedora. 

Sob a ótica das Múltiplas Inteligências, conforme proposta por Howard Gardner, 

a preferência por Matemática pode refletir uma predominância da inteligência lógico- 

matemática, mas também pode estar associada à inteligência interpessoal, caso o 

ambiente de aprendizagem favoreça a colaboração e o diálogo, ou à inteligência 

intrapessoal, se os alunos se sentem desafiados e realizados ao resolver problemas 

matemáticos. Já a presença significativa da disciplina de Ciências pode indicar uma 

valorização da inteligência naturalista, voltada à observação e compreensão do mundo 

físico e biológico. 
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Do ponto de vista da afetividade, esses dados sugerem que o vínculo emocional 

com determinadas disciplinas pode ser construído a partir de experiências positivas, da 

sensação de competência e da relação com os mediadores do conhecimento. A afetividade, 

nesse sentido, não se opõe à cognição, mas a potencializa: quanto mais o aluno se sente 

acolhido e desafiado de forma respeitosa, maior tende a ser seu engajamento e sua 

preferência por aquela área do saber. 

Portanto, os resultados da pesquisa reforçam a importância de práticas 

pedagógicas que considerem a diversidade de inteligências e que promovam ambientes 

afetivos de aprendizagem, especialmente em disciplinas tradicionalmente vistas como 

desafiadoras. A valorização da Matemática como disciplina preferida por uma parcela 

significativa dos estudantes pode ser um indicativo de que é possível ensinar com afeto, 

respeitando os diferentes modos de aprender e sentir. 

A terceira dimensão analisada neste estudo refere-se às preferências dos 

estudantes em relação às disciplinas escolares. Conforme mostra o gráfico (Figura 3), 

observa-se que Matemática e Ciências se destacam como as matérias mais apreciadas, 

ambas com 32,3% das respostas. As demais áreas apresentam percentuais mais baixos: 

História e Língua Inglesa (9,7% cada), Geografia (6,5%) e Língua Portuguesa (3,2%). 

Esse resultado é particularmente significativo por revelar que uma parcela 

expressiva dos estudantes manifesta afinidade positiva com a Matemática, disciplina que 

tradicionalmente desperta sentimentos ambíguos entre os alunos, oscilando entre fascínio 

e rejeição (D’Ambrosio, 2005). A presença da Matemática entre as preferências principais 

sugere que o grupo investigado mantém uma relação afetiva positiva com o saber 

matemático — o que pode ser interpretado como um indicador favorável ao engajamento 

e à aprendizagem significativa. 

Segundo Almeida (2010), a afetividade constitui um dos pilares fundamentais do 

processo de ensino-aprendizagem, especialmente na área da Matemática, historicamente 

marcada por percepções de dificuldade e ansiedade. Quando o aluno experimenta prazer 

e curiosidade ao aprender, o campo afetivo atua como impulsionador da inteligência e da 

motivação intrínseca. Portanto, o fato de a Matemática figurar como disciplina preferida 

pode refletir práticas pedagógicas que promovem a valorização da descoberta, do 

raciocínio lógico e da resolução de problemas em contextos significativos. 

A coexistência da preferência por Ciências reforça esse perfil cognitivo e afetivo. 

Ambas as disciplinas compartilham o foco na investigação, na busca de explicações 

racionais e na experimentação, o que, à luz da teoria das múltiplas inteligências (Gardner, 
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1983), revela a ativação predominante das inteligências lógico-matemática e naturalista. 

Segundo Gardner, a inteligência lógico-matemática se manifesta na capacidade de 

identificar padrões, abstrair relações e resolver problemas de maneira sistemática, 

enquanto a inteligência naturalista está associada à curiosidade sobre fenômenos e 

classificações no mundo físico e biológico. Essa combinação de preferências aponta para 

um grupo de estudantes com perfil investigativo e analítico, em consonância com a fase 

cognitiva em que se encontram. 

Outro aspecto relevante é que a preferência pela Matemática também pode estar 

relacionada ao contexto afetivo-social da sala de aula. De acordo com Vygotsky (1998), 

o aprendizado é um processo mediado pela interação 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 vínculos positivos com o conteúdo. Assim, o gosto pela Matemática pode ser 

reflexo tanto de um clima emocional favorável quanto de estratégias de ensino que 

valorizam a participação ativa e o diálogo. 

Por outro lado, o fato de disciplinas de linguagem e expressão — como Língua 

Portuguesa e Língua Inglesa — apresentarem índices menores de preferência sugere uma 

possível predominância das inteligências lógico-matemática e espacial sobre a linguística 

no grupo estudado. Isso reforça a necessidade de práticas interdisciplinares que articulem 

o raciocínio lógico à comunicação, ampliando as possibilidades de expressão e 

compreensão conceitual dos alunos. 

Em síntese, os dados revelam que os estudantes demonstram forte inclinação por 

áreas ligadas ao raciocínio, à experimentação e à investigação científica, o que se alinha 

tanto à sua etapa de desenvolvimento cognitivo quanto à expressão de inteligências 

predominantes. Essa constatação reforça a importância de integrar afetividade e múltiplas 

inteligências na prática pedagógica, de modo que a Matemática se mantenha como um 

campo de prazer intelectual, curiosidade e construção de sentido. 
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Gráfico 04 – Identificação da Matéria/disciplina mais difícil 
 

 

 

 
Fonte: Pesquisa, 2025 

 

 

Língua Portuguesa lidera como a mais difícil: Isso pode indicar que os alunos 

enfrentam desafios com leitura, interpretação de texto ou gramática. Pode também refletir 

uma percepção de complexidade nas avaliações ou nos conteúdos abordados. Matemática 

em segundo lugar, mas muito próxima: A dificuldade com Matemática é comum entre 

estudantes, especialmente se os conteúdos não forem contextualizados ou se houver 

lacunas de aprendizagem anteriores. História aparece como terceira mais difícil: Embora 

com menor percentual, pode indicar que alguns alunos têm dificuldade com memorização 

de fatos, datas ou compreensão de processos históricos. 

Disciplinas como Arte, Educação Física, inglês e Ciências: Receberam poucos ou 

nenhum voto, sugerindo que são vistas como mais acessíveis ou menos exigentes 

cognitivamente. 

A partir da pergunta "Qual 'matéria' você acha mais difícil?", foi realizado um 

levantamento com 31 participantes, cujas respostas foram organizadas em um infográfico 

do tipo gráfico de pizza. Os dados revelam percepções significativas sobre as dificuldades 

enfrentadas pelos estudantes em relação às disciplinas escolares, oferecendo subsídios 

importantes para refletir sobre a relação entre afetividade, múltiplas inteligências e o 

ensino da matemática. 
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O destaque do gráfico é a disciplina Língua Portuguesa, apontada como a mais 

difícil por 41,9% dos respondentes. Em seguida, aparece a Matemática com 38,7%, e, 

mais distante, História com 9,7%. As demais disciplinas — Geografia, Ciências, Língua 

Inglesa, Ensino Religioso, Educação Física e Arte — não atingiram percentuais 

expressivos, o que pode indicar menor percepção de dificuldade ou menor envolvimento 

afetivo com essas áreas. 

A presença da Matemática como a segunda disciplina mais desafiadora reforça a 

necessidade de abordagens pedagógicas que considerem não apenas o conteúdo, mas 

também os aspectos emocionais e cognitivos dos alunos. A teoria das múltiplas 

inteligências, proposta por Howard Gardner, sugere que os estudantes aprendem de 

formas distintas — alguns por meio da lógica, outros pela linguagem, pela música, pelo 

corpo, entre outros. Quando o ensino da matemática é centrado exclusivamente na 

inteligência lógico-matemática, ele pode desconsiderar outras formas de aprender, 

gerando frustração e sentimentos de inadequação. 

Além disso, o alto índice de dificuldade atribuído à Língua Portuguesa pode estar 

relacionado à complexidade da norma culta, à interpretação de textos e à escrita formal 

— habilidades que exigem não apenas competência linguística, mas também segurança 

emocional e autoestima. Isso reforça a importância 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 infográfico apontam para a urgência de práticas pedagógicas 

que integrem o desenvolvimento cognitivo com o emocional, reconhecendo a diversidade 

de inteligências e respeitando os ritmos individuais. No caso da matemática, isso significa 

criar ambientes de aprendizagem mais afetivos, lúdicos e contextualizados, que 

despertem o interesse e a confiança dos alunos, reduzindo a percepção de dificuldade e 

promovendo uma relação mais positiva com o saber. 

 

Matemática: amada e temida 

 

• Preferida por 32,3% dos alunos 

• Considerada difícil por 38,7% 

Isso revela um paradoxo comum: muitos alunos gostam de Matemática, 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 percepção que os estudantes têm sobre as disciplinas escolares constitui um 

importante indicador para compreender os processos de ensino e aprendizagem. 

Identificar quais áreas do conhecimento são vistas como mais difíceis permite refletir 

sobre fatores cognitivos, afetivos e socioculturais que permeiam a relação do aluno com 

o saber. Neste contexto, a Matemática, historicamente associada à dificuldade e ao 

fracasso escolar, ocupa papel central nas discussões sobre afetividade e desempenho 

(Borba; Penteado, 2016; 

Conforme ilustrado no gráfico, Língua Portuguesa foi apontada como a disciplina 

mais difícil por 41,9% dos participantes, seguida de Matemática, com 38,7% das 

respostas. As demais disciplinas apresentaram percentuais significativamente menores, 

com destaque para Ciências (9,7%) e Geografia e História, com proporções residuais. 

O resultado evidencia que tanto a Língua Portuguesa quanto a Matemática são 

percebidas como as áreas de maior complexidade pelos estudantes. Essa proximidade 

entre as duas disciplinas pode ser explicada por fatores semelhantes: ambas demandam 

altos níveis de abstração, interpretação e raciocínio simbólico. Em especial, a Matemática, 

frequentemente associada à ideia de “dificuldade natural”, reflete não apenas questões 

cognitivas, mas também aspectos afetivos e culturais (Zanella, 2018). 

A presença expressiva da Língua Portuguesa como a disciplina mais difícil 

também suscita reflexões sobre as inteligências múltiplas propostas por Gardner (1995), 

em especial a inteligência linguística. A dificuldade em compreender textos, interpretar 

enunciados e expressar-se linguisticamente pode interferir diretamente na aprendizagem 

da Matemática, uma vez que a resolução de problemas exige leitura e interpretação 

adequadas. Assim, a interdependência entre inteligências diferentes revela que o 

desenvolvimento de uma área cognitiva influencia o desempenho em outra (Gardner, 

2000). 

De acordo com Wallon (1941), a afetividade é um dos pilares fundamentais do 

desenvolvimento humano, atuando de forma indissociável do aspecto cognitivo. Em sala 

de aula, a relação afetiva com o conhecimento é mediada pelas experiências anteriores, 

pela autoconfiança e pelas interações com o professor e com os colegas. Quando o 

estudante associa a Matemática à frustração, ao medo ou ao fracasso, cria-se um bloqueio 

emocional que dificulta o aprendizado, mesmo quando há potencial cognitivo para 

compreender os conteúdos (Vygotsky, 1998). 

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

considerarem a Matemática difícil pode indicar a persistência de representações negativas 
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em torno da disciplina. Tais percepções podem ser reforçadas por práticas pedagógicas 

centradas na memorização e na resolução mecânica de exercícios, que pouco dialogam 

com o contexto e as experiências do aluno. Assim, a dificuldade percebida não se limita 

ao conteúdo, mas à maneira como o conhecimento matemático é mediado na escola. 

Nessa linha, a teoria das Múltiplas Inteligências (Gardner, 1995) propõe que o ser 

humano possui diferentes formas de manifestar seu potencial cognitivo — lógico- 

matemática, linguística, espacial, musical, corporal-cinestésica, interpessoal, intrapessoal 

e naturalista. No ensino da Matemática, a predominância da inteligência lógico- 

matemática tende a valorizar apenas um tipo de raciocínio, desconsiderando outras 

formas de pensar e aprender. 

No entanto, quando o professor reconhece e estimula outras inteligências, o ensino 

torna-se mais inclusivo e significativo. Por exemplo, o uso de recursos visuais e espaciais 

(inteligência espacial), a dramatização de situações-problema (inteligência corporal- 

cinestésica) ou a aprendizagem colaborativa (inteligência interpessoal) podem favorecer 

o envolvimento afetivo e o entendimento conceitual. Dessa forma, o enfrentamento das 

dificuldades em Matemática passa pela valorização das diversas maneiras de ser 

inteligente e pela reconstrução da relação afetiva com o conhecimento. 

A análise do infográfico revela ainda que as percepções de dificuldade escolar não 

se restringem à Matemática, mas abrangem também outras áreas que exigem raciocínio 

simbólico e abstração. Contudo, a persistência da Matemática entre as disciplinas mais 

desafiadoras reforça a necessidade de repensar práticas pedagógicas que articulem 

afetividade, diversidade cognitiva e múltiplas inteligências. 

Com base em autores como Gardner (1995), Vygotsky (1998) e D’Ambrosio 

(2012), compreende-se que o ensino da Matemática deve ir além do domínio técnico, 

integrando o aspecto humano e emocional do aprender. Assim, reduzir a percepção de 

dificuldade passa por promover experiências positivas, significativas e afetivamente 

acolhedoras, capazes de ressignificar a relação do estudante com a disciplina e com o 

próprio ato de aprender. 
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Gráfico 05 – Gosto pela matéria de matemática 
 

 

 

 
Fonte: Pesquisa, 2025 

 

 

O infográfico intitulado "Você gosta de matemática?" apresenta os resultados de 

uma enquete realizada com 31 participantes, revelando três categorias de resposta: "Sim" 

(48,4%), "Um pouco" (32,3%) e "Não" (19,4%). Esses dados oferecem uma perspectiva 

inicial sobre o vínculo afetivo dos respondentes com a disciplina de matemática, elemento 

central para a discussão desta pesquisa. 

A predominância da resposta "Sim", com quase metade dos participantes, sugere 

que há um grupo significativo que demonstra afinidade positiva com a matemática. Esse 

dado é relevante, pois reforça a ideia de que, quando bem conduzido, o ensino da 

matemática pode despertar interesse e prazer, especialmente quando alinhado às 

inteligências predominantes dos alunos e mediado por relações afetivas positivas com o 

professor. 

Por outro lado, o percentual expressivo de respostas "Um pouco" (32,3%) indica 

uma zona intermediária de afeto, que pode refletir experiências ambíguas ou limitadas 

com a disciplina. Esse grupo representa um público potencialmente receptivo a 

abordagens pedagógicas mais sensíveis às múltiplas inteligências — como a musical, 

corporal-cinestésica ou interpessoal — que podem ampliar o engajamento e transformar 

a percepção da matemática como algo acessível e significativo. 
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Já os 19,4% que afirmaram não gostar de matemática revelam um desafio 

importante para a prática docente. Esse dado pode estar relacionado a experiências 

escolares marcadas por frustração, falta de conexão emocional ou metodologias pouco 

inclusivas. A presença desse grupo reforça 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 Inteligências Múltiplas 

de Gardner, é possível inferir que o gosto pela matemática pode estar diretamente 

relacionado à forma como ela é apresentada e vivenciada. Alunos com inteligência lógico- 

matemática tendem a se sentir mais confortáveis com a disciplina, enquanto aqueles com 

inteligências predominantemente artísticas, interpessoais ou naturalistas podem 

necessitar de abordagens mais contextualizadas e afetivas para desenvolverem interesse 

e compreensão. 

Em síntese, o infográfico revela que o afeto pela matemática não é homogêneo, e 

que há espaço para práticas pedagógicas que valorizem a diversidade de inteligências e 

promovam vínculos positivos com o saber matemático. Essa análise reforça a hipótese 

central desta pesquisa: a afetividade e o reconhecimento das múltiplas inteligências são 

elementos fundamentais para a construção de uma aprendizagem significativa em 

matemática. 

Quase metade da turma gosta de Matemática: Isso é um ótimo indicativo de 

engajamento. Mesmo sendo considerada difícil por muitos (como vimos no infográfico 

anterior), ela ainda desperta interesse e apreço. 

 

• 32,3% têm sentimentos mistos: Esses alunos talvez não rejeitem a disciplina, mas 

podem se sentir inseguros ou pouco motivados. É um grupo com potencial para 

ser conquistado com abordagens mais criativas ou práticas. 

• 19,4% não gostam de Matemática: Esse grupo merece atenção especial. Pode 

haver fatores como ansiedade matemática, experiências negativas anteriores ou 

falta de conexão com os conteúdos. 

 

Matemática é a segunda mais difícil (38,7%), mas também a mais querida 

(empatada com Arte) e quase metade afirma gostar dela. Isso reforça a ideia de que o 

desafio não necessariamente afasta o interesse — pelo contrário, pode até motivar. 

Aqueles que gostam de Matemática podem ser os mesmos que a consideram difícil, o que 
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sugere uma relação de esforço e superação. Isso é valioso para trabalhar a resiliência e a 

autoestima acadêmica. 

O gosto ou a afinidade que os estudantes demonstram por determinadas 

disciplinas é um reflexo direto de suas experiências afetivas e cognitivas no processo 

escolar. No caso da Matemática, essa relação é especialmente significativa, visto que a 

disciplina, além de ser um componente central do currículo, é frequentemente associada 

a sentimentos ambíguos — fascínio e curiosidade, mas também medo e rejeição 

(D’ambrosio, 2012; Zanella, 2018). 

Compreender como os alunos percebem a Matemática é, portanto, essencial para 

analisar os vínculos afetivos estabelecidos com o conhecimento e as formas pelas quais 

esses vínculos influenciam a aprendizagem. O gráfico acima sintetiza as respostas de 31 

estudantes à pergunta: “Você gosta de Matemática?”, oferecendo uma perspectiva 

relevante sobre o componente afetivo presente nessa relação. 

O gráfico indica que 48,4% dos participantes afirmam gostar de Matemática, 

enquanto 32,3% dizem gostar “um pouco” e 19,4% afirmam não gostar. Esses dados 

revelam uma distribuição relativamente equilibrada, mas com predominância de 

percepções positivas ou neutras, visto que aproximadamente 80,7% dos alunos 

demonstram algum nível de apreciação pela disciplina. 

Esse resultado, embora encorajador, deve ser interpretado com cautela. O fato de 

um terço dos estudantes declarar “gostar um pouco” pode indicar uma relação 

ambivalente com a Matemática, caracterizada por interesse parcial, insegurança ou 

experiências de aprendizagem marcadas por desafios. Conforme Borba e Penteado (2016), 

a construção do gosto pela Matemática está profundamente relacionada à forma como a 

disciplina é apresentada, ao contexto de ensino e à percepção de utilidade que o aluno 

desenvolve ao longo da escolarização. 

A parcela de 19,4% que declara não gostar da disciplina reflete uma tendência 

recorrente em pesquisas educacionais, nas quais o desinteresse e a ansiedade matemática 

aparecem como fatores que comprometem a autoconfiança e o engajamento dos alunos. 

Essa rejeição pode derivar tanto de dificuldades cognitivas quanto de experiências 

afetivas negativas, como humilhação, comparação com colegas ou sensação de 

incapacidade (Wallon, 1941; Vygotsky, 1998). 

A afetividade desempenha papel central no processo de ensino-aprendizagem. 

Segundo Wallon (1941), o desenvolvimento humano se dá pela integração entre o 

cognitivo e o afetivo, e não pela separação entre razão e emoção. Assim, o gosto pela 
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Matemática não é apenas resultado da compreensão conceitual, mas também das 

experiências emocionais vividas pelo estudante em contato com a disciplina. 

Vygotsky (1998) complementa essa perspectiva ao afirmar que a motivação e o 

interesse são condições indispensáveis para o desenvolvimento das funções psicológicas 

superiores. Quando o aluno se sente acolhido, compreendido e encorajado, o aprendizado 

ocorre de forma mais profunda e significativa. Nesse sentido, a afetividade é mediadora 

entre o sujeito e o conhecimento. 

Os dados analisados sugerem que quase metade dos estudantes mantém uma 

relação positiva com a Matemática, o que pode estar relacionado à atuação de professores 

que valorizam o diálogo, o erro como parte do processo e o uso de metodologias ativas. 

Por outro lado, a presença de um percentual significativo de alunos que demonstram 

indiferença ou rejeição indica a necessidade de estratégias pedagógicas voltadas à 

reconstrução da imagem afetiva da Matemática. 

A Teoria das Múltiplas Inteligências, proposta por Gardner (1995), amplia a 

compreensão sobre o potencial humano ao reconhecer diferentes formas de aprender e 

expressar conhecimento. Na Matemática, a predominância da inteligência lógico- 

matemática frequentemente marginaliza estudantes cujas potencialidades residem em 

outras áreas, como a linguística, espacial, interpessoal ou corporal-cinestésica. 

Quando o ensino da Matemática é mediado por estratégias diversificadas — como 

jogos, arte, música, tecnologia e resolução de problemas contextualizados —, múltiplas 

inteligências são ativadas, favorecendo o engajamento e o prazer na aprendizagem. 

D’Ambrosio (2012) reforça essa visão ao defender uma educação matemática humanista, 

pautada na valorização da diversidade cultural e cognitiva dos estudantes. 

Portanto, despertar o gosto pela Matemática implica reconhecer a pluralidade de 

modos de pensar e sentir. Ao integrar emoção, criatividade e significado ao processo de 

ensino, o professor possibilita que o aluno perceba a Matemática não como um conjunto 

de regras abstratas, mas como uma forma de compreender e transformar o mundo. 

A análise do gráfico revela uma situação promissora, na qual a maioria dos 

estudantes demonstra algum nível de apreciação pela Matemática. No entanto, o número 

expressivo de alunos que declaram gostar apenas “um pouco” ou “não gostar” reforça a 

importância de considerar os aspectos afetivos e motivacionais na prática docente. 

O desafio do ensino da Matemática vai além da transmissão de conteúdos: trata- 

se de construir um ambiente de aprendizagem que valorize a curiosidade, a autonomia e 

o reconhecimento das múltiplas formas de inteligência. A afetividade, nesse contexto, 



90 
 

atua como elo entre o aluno e o conhecimento, transformando o “gostar” em um 

sentimento de pertencimento e realização. 

Dessa forma, a compreensão do gosto pela Matemática torna-se um indicador 

importante não apenas do sucesso escolar, mas do desenvolvimento integral do estudante 

enquanto sujeito cognitivo, emocional e social. 

 

Gráfico 06 – Professor x Matemática x Afeto 
 

 

 

 
Fonte: Pesquisa, 2025 

 

 

A afetividade no ensino da Matemática é um componente essencial para o 

desenvolvimento integral dos estudantes, especialmente quando se considera a Teoria das 

Múltiplas Inteligências de Howard Gardner. A partir da pergunta “O seu professor ou 

professora de Matemática é afetuoso e atencioso com você?”, obtivemos 31 respostas que 

revelam percepções significativas sobre o vínculo afetivo entre docentes e discentes. 

O infográfico apresenta os seguintes dados: 

 

 

• Sim: 71% dos estudantes afirmam que seus professores de Matemática são 

afetuosos e atenciosos. 

• Às vezes: 29% indicam que essa afetividade ocorre de forma ocasional. 

• Não/Nunca: Nenhuma resposta foi registrada nessas categorias. 

Esses resultados são expressivos. A predominância da resposta “Sim” (71%) 

sugere que a maioria dos alunos reconhece uma postura acolhedora e empática por parte 
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de seu professor. Esse dado reforça a importância da inteligência interpessoal no ambiente 

escolar — uma das inteligências propostas por Gardner — que envolve a capacidade de 

compreender e interagir com os outros de maneira sensível e eficaz. 

A presença de 29% de respostas “Às vezes” também merece atenção. Embora não 

represente uma rejeição direta à afetividade docente, indica uma possível oscilação na 

qualidade das interações afetivas. Isso pode estar relacionado a fatores como carga horária 

excessiva, pressões curriculares ou mesmo estilos pedagógicos mais tradicionais, que 

priorizam o conteúdo em detrimento da relação. 

A ausência de respostas negativas (“Não” ou “Nunca”) é um indicativo positivo, 

sugerindo que, mesmo nos casos em que a afetividade não é constante, ela ainda é 

percebida em algum grau. Esse cenário é promissor para práticas pedagógicas que 

valorizem o afeto como ferramenta de mediação do conhecimento, especialmente em uma 

disciplina que, historicamente, é vista como árida ou desafiadora por muitos estudantes. 

Em síntese, os dados apontam para uma realidade em que a afetividade está 

presente e é valorizada pelos alunos, o que pode contribuir significativamente para o 

desenvolvimento de outras inteligências, como a lógico-matemática, ao criar um 

ambiente emocionalmente seguro e motivador. A afetividade, portanto, não é apenas um 

elemento complementar, mas um componente estruturante do processo de ensino- 

aprendizagem em Matemática. 

Majoritariamente positiva: A maioria dos alunos (71%) percebe o professor de 

Matemática como afetuoso e atencioso. Isso é um excelente indicativo de vínculo afetivo 

e clima positivo em sala de aula. 29% com percepção oscilante: Embora não rejeitem o 

professor, esses alunos sentem que a atenção e o afeto não são 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 “Não” ou “Nunca” 

mostra que, mesmo nos casos em que o afeto não é percebido com frequência, ainda há 

reconhecimento de cuidado em algum nível. 

Matemática é vista como difícil (38,7%), mas quase metade dos alunos gosta da 

disciplina (48,4%) e a maioria sente que o professor é 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 “não gostam” de Matemática 

podem estar entre os 29% que percebem atenção apenas às vezes — o que abre espaço 

para ações mais direcionadas de acolhimento. 
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Neste contexto, é interessante fortalecer o vínculo com os alunos que marcaram 

“Às vezes”: Pequenos gestos, escuta ativa e atenção individualizada podem fazer grande 

diferença. De igual modo, aproveitar o bom relacionamento como ponte para o 

aprendizado: O afeto é um dos pilares da aprendizagem significativa. O professor pode 

usar essa conexão para estimular a curiosidade e a persistência diante dos conteúdos mais 

difíceis. Por fim, compartilhar esse resultado com o docente: Pode ser motivador saber 

que os alunos reconhecem seu cuidado — e útil para refletir sobre como ampliar esse 

impacto. 

A partir dessas análises, vemos que, embora a Matemática seja percebida como 

desafiadora, o afeto e a atenção do professor têm um papel fundamental na forma como 

os alunos se relacionam com ela. O vínculo afetivo parece atuar como um amortecedor 

emocional diante das dificuldades cognitivas, ajudando os estudantes a persistirem, 

mesmo quando o conteúdo exige esforço. 

A afetividade não é apenas um “plus” na educação — ela é estruturante. Quando 

os alunos se sentem acolhidos, respeitados e vistos, eles se permitem errar, tentar de novo 

e construir conhecimento com mais segurança. No caso da Matemática, isso é 

especialmente importante, pois trata-se de uma disciplina que frequentemente gera 

ansiedade e bloqueios. 

O fato de nenhum aluno ter marcado “Não” ou “Nunca” na pergunta sobre o 

comportamento afetivo do professor é um indicativo poderoso de que há um clima de 

respeito e cuidado. Isso cria um ambiente propício para a aprendizagem significativa, 

mesmo em conteúdos considerados difíceis. 

Assim, é possível depreender que alunos que gostam de Matemática, mesmo 

achando difícil, provavelmente se sentem apoiados pelo professor; alunos que gostam 

“um pouco” ou não gostam da disciplina podem estar entre os que percebem atenção 

apenas “às vezes” — o que abre espaço para fortalecer esse vínculo e, por fim, que a 

afetividade docente atua como fator de proteção emocional e motivacional, especialmente 

em disciplinas que exigem mais esforço cognitivo. 

A relação entre professor e aluno constitui um dos elementos mais determinantes 

no processo de ensino e aprendizagem. Em especial na Educação Matemática, disciplina 

muitas vezes associada à ansiedade e ao medo, o papel afetivo do professor assume 

relevância singular. Como destacam Wallon (1941) e Vygotsky (1998), o 

desenvolvimento cognitivo está profundamente entrelaçado às experiências afetivas, 

sendo a emoção uma força propulsora da aprendizagem. 
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O gráfico analisado neste capítulo, obtido a partir das respostas de 31 estudantes, 

busca compreender essa dimensão relacional ao questionar: “O seu professor ou 

professora de Matemática é afetuoso e atencioso com você?”. Os resultados revelam 

percepções que contribuem para entender como a postura afetiva do docente impacta o 

envolvimento dos alunos com a Matemática. 

Os resultados indicam que 71% dos participantes percebem o professor ou 

professora de Matemática como afetuoso e atencioso, enquanto 29% responderam que 

isso ocorre às vezes. Nenhum aluno declarou que o professor “não” é afetuoso ou que 

“nunca” o é. 

Esse dado é significativo, pois revela uma percepção amplamente positiva sobre 

a postura docente, indicando que a maioria dos alunos se sente acolhida e valorizada nas 

interações em sala de aula. Ao mesmo tempo, o percentual de 29% que indica um 

comportamento afetivo “às vezes” sugere que ainda há espaço para fortalecer o vínculo 

entre o professor e o estudante, especialmente em contextos de maior dificuldade de 

aprendizagem. 

Segundo D’Ambrosio (2012), o ensino da Matemática deve ser compreendido 

como um ato de humanização, no qual o diálogo e o respeito mútuo são fundamentais 

para o desenvolvimento do raciocínio e da criatividade. A afetividade, portanto, não se 

limita a uma postura emocional, mas constitui uma condição epistemológica do aprender. 

Nesse contexto, Wallon (1941) enfatiza que a afetividade é o eixo integrador da 

personalidade, e que as emoções desempenham papel essencial na constituição da 

inteligência. Quando o professor atua com empatia, escuta e atenção, cria um ambiente 

propício à segurança emocional, o que favorece o enfrentamento das dificuldades 

cognitivas. 

No contexto da Matemática, essa segurança é particularmente necessária. A 

disciplina exige abstração, concentração e persistência — competências que se 

desenvolvem mais facilmente quando o aluno se sente apoiado. Assim, a afetividade 

docente funciona como uma forma de mediação entre o sujeito e o conhecimento 

(Vygotsky, 1998), possibilitando que o erro seja visto não como fracasso, mas como parte 

do processo de aprender. 

Borba e Penteado (2016) destacam que a presença afetiva do professor também se 

manifesta no modo como ele organiza as situações de aprendizagem, na atenção às 

diferenças individuais e na valorização das conquistas dos alunos. Um docente atencioso 
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não apenas transmite conteúdos, mas cultiva vínculos, promove o diálogo e constrói 

significado junto aos estudantes. 

Ao relacionar esses dados com a Teoria das Múltiplas Inteligências (Gardner, 

1995), é possível perceber que o comportamento afetivo do professor estimula não apenas 

a inteligência lógico-matemática, mas também as inteligências interpessoal e intrapessoal. 

A primeira diz respeito à capacidade de compreender e se relacionar com os outros; a 

segunda, à habilidade de reconhecer e lidar com as próprias emoções. 

Quando o ambiente escolar valoriza essas dimensões, a aprendizagem torna-se 

mais significativa. D’Ambrosio (2012) e Gardner (2000) convergem ao defender que o 

ensino da Matemática deve contemplar a totalidade do ser humano — suas emoções, suas 

formas de pensar e suas interações sociais. 

Portanto, o fato de 71% dos alunos perceberem o professor como afetuoso e 29% 

como “às vezes” afetuoso evidencia a importância da afetividade como promotora de 

engajamento e prazer pela Matemática, reforçando a necessidade de práticas pedagógicas 

mais humanas e sensíveis às singularidades dos estudantes. 

Os dados analisados reforçam que o comportamento afetivo do professor é um 

fator decisivo na construção de uma relação positiva com a Matemática. Quando o 

docente demonstra atenção, empatia e disponibilidade, ele rompe com a visão tradicional 

da disciplina como fria e distante, tornando-a mais acessível e significativa. 

Em consonância com as perspectivas de Wallon (1941), Vygotsky (1998) e 

Gardner (1995), a afetividade é compreendida como componente estruturante da 

aprendizagem, e não como um mero adorno. Assim, cultivar uma postura afetiva não é 

apenas uma questão de atitude pessoal, mas uma prática pedagógica intencional, que 

reconhece o aluno como sujeito integral — emocional, social e cognitivo. 

A presença de professores afetivos contribui diretamente para reduzir a rejeição à 

Matemática e fortalecer o gosto pela disciplina, como demonstram os gráficos analisados 

nos capítulos anteriores. Em síntese, ensinar Matemática com afeto é ensinar para o 

humano. 
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 

A presente pesquisa teve como objetivo compreender as relações entre afetividade, 

aprendizagem matemática e múltiplas inteligências 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 

exploratória, buscou-se compreender os significados atribuídos pelos alunos e professores 

à experiência de aprender Matemática, especialmente em relação aos aspectos emocionais, 

cognitivos e sociais que permeiam esse processo. 

A revisão teórica evidenciou que, historicamente, o ensino da Matemática tem 

sido marcado por uma visão racionalista e tecnicista, centrada na lógica formal e na 

resolução 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 desatenção ao aspecto 

humano da educação contribui, muitas vezes, para a formação de barreiras afetivas, como 

ansiedade, medo do erro e desmotivação diante da Matemática (Gómez-Chacón, 2000). 

Ao integrar os aportes teóricos de Vygotsky (1991), Wallon (1975) e Gardner 

(1999), compreende-se que aprender é um processo dinâmico e multidimensional, no qual 

a afetividade e as diferentes inteligências desempenham papel central. A afetividade, 

conforme Vygotsky, é o motor que impulsiona o desenvolvimento cognitivo, mediando 

as relações sociais e os processos de significação. Já a teoria das múltiplas inteligências, 

proposta por Gardner, amplia a noção tradicional de inteligência, reconhecendo diversas 

formas de expressão e potencialidades humanas — como a linguística, lógico-matemática, 

espacial, musical, corporal-cinestésica, naturalista, interpessoal e intrapessoal. 

Nesse sentido, os resultados teóricos e empíricos apontam para a necessidade de 

repensar as práticas pedagógicas em Matemática sob uma perspectiva mais inclusiva, 

sensível e humanizadora, em que o aluno seja reconhecido não apenas como um 

resolvedor de problemas, mas como um sujeito que sente, cria e atribui sentido ao 

conhecimento. 

A relação entre Matemática e afetividade é um tema essencial para a construção 

de práticas pedagógicas eficazes. A ansiedade matemática pode comprometer o 

aprendizado e gerar desmotivação, mas estratégias adequadas podem transformar a 

percepção dos alunos sobre a disciplina. Ao compreender a influência das emoções no 
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ensino da Matemática, educadores podem desenvolver abordagens mais acolhedoras e 

estimulantes, promovendo um aprendizado positivo e duradouro. 

A matemática, longe de ser uma disciplina exclusivamente racional, também é 

profundamente influenciada pelas emoções e sentimentos dos estudantes. A afetividade 

tem um papel crucial na aprendizagem matemática, podendo tanto facilitar como 

dificultar o desenvolvimento de habilidades e conceitos. Ao reconhecer a importância das 

emoções no processo de aprendizagem, é possível criar um ambiente educacional mais 

inclusivo e eficaz, no qual os estudantes possam se sentir mais confiantes e engajados 

com a matemática. Assim, é fundamental que professores e educadores desenvolvam 

práticas pedagógicas que considerem não apenas as necessidades cognitivas dos alunos, 

mas também suas dimensões emocionais. 

Em suma, a matemática e a afetividade não são entidades independentes ou em 

oposição, mas sim aspectos indissociáveis e profundamente interligados da experiência 

humana de aprendizagem. A dicotomia artificial que as separou por tanto tempo no 

currículo escolar precisa ser urgentemente superada. Reconhecer, valorizar e, acima de 

tudo, nutrir essa relação é um passo fundamental e indispensável para transformar a 

aprendizagem da matemática. 

Ao adotar uma abordagem que integra cognição e emoção, podemos transformar 

a matemática de uma disciplina temida e elitista em uma jornada de descoberta, prazer e 

empoderamento. Uma matemática mais humana é uma matemática mais acessível, mais 

significativa e, em última análise, mais eficaz para o desenvolvimento pleno de cada 

indivíduo, preparando-o não apenas para resolver equações, mas para navegar o mundo 

com maior confiança, resiliência e bem-estar emocional. A afetividade é a chave para 

desbloquear o potencial matemático de todos, e não apenas de alguns. 

A afetividade, nesse contexto, revelou-se como um elemento estruturante da 

aprendizagem. Emoções como medo, ansiedade, frustração e insegurança, quando 

presentes de forma recorrente, podem gerar bloqueios cognitivos, desmotivação e até 

aversão à matemática. Por outro lado, sentimentos de curiosidade, confiança, 

pertencimento e prazer favorecem o engajamento, a persistência e a abertura para o 

conhecimento. Essa dualidade emocional reforça a necessidade de práticas pedagógicas 

que reconheçam e acolham as vivências afetivas dos alunos. 

Ao integrar a teoria das inteligências múltiplas à análise da afetividade, este 

trabalho propôs uma abordagem pedagógica mais ampla, inclusiva e humanizadora. 

Gardner (1995) defende que cada indivíduo possui diferentes formas de inteligência, e 
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que o ensino deve respeitar essa diversidade, oferecendo múltiplas vias de acesso ao 

conhecimento. No contexto da matemática, isso significa romper com a hegemonia da 

inteligência lógico-matemática e reconhecer que alunos com predominância de outras 

inteligências — como a interpessoal, intrapessoal, musical ou corporal-cinestésica — 

também podem desenvolver competências matemáticas, desde que estimulados por 

estratégias adequadas. 

A pesquisa evidenciou que práticas pedagógicas que mobilizam diferentes 

inteligências — como jogos colaborativos, atividades interdisciplinares, uso de narrativas, 

expressão corporal e musical — não apenas ampliam as possibilidades de aprendizagem, 

como também promovem emoções positivas. Essas estratégias contribuem para a 

construção de um ambiente afetivo seguro, onde o erro é compreendido como parte do 

processo e o aluno sente-se encorajado a explorar, questionar e criar. A afetividade, nesse 

sentido, não é um adereço, mas um eixo central que sustenta a relação entre sujeito e 

conhecimento. 

O papel do professor revelou-se fundamental na mediação afetiva do saber. 

Educadores que reconhecem e valorizam as emoções dos alunos, que escutam, acolhem 

e respeitam seus ritmos, tornam-se agentes de transformação, capazes de romper com a 

lógica excludente que muitas vezes permeia o ensino da matemática. A formação docente, 

portanto, deve incluir reflexões sobre afetividade, empatia e diversidade de inteligências, 

preparando o professor para atuar de forma sensível, crítica e eficaz. 

Além disso, a pesquisa aponta para a importância de políticas educacionais que 

incentivem práticas pedagógicas mais afetivas e diversificadas, valorizando a formação 

continuada dos professores e a construção de ambientes escolares emocionalmente 

saudáveis. A matemática, quando ensinada com sensibilidade e criatividade, pode deixar 

de ser um obstáculo e tornar-se uma ferramenta de empoderamento, expressão e 

descoberta. 

Deste modo, este estudo reafirma que a afetividade é constitutiva do processo de 

aprendizagem e que a valorização das inteligências múltiplas representa uma via potente 

para tornar o ensino da matemática mais significativo, acessível e transformador. Ao 

reconhecer o aluno como sujeito integral — que pensa, sente, age e se relaciona —, o 

educador contribui para a construção de uma escola mais humana, inclusiva e 

comprometida com o desenvolvimento pleno de seus estudantes. 

A análise aprofundada realizada nesta dissertação evidencia que a afetividade, 

longe de ser mero acessório, constitui um dos pilares da aprendizagem matemática. A 
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superação do paradigma da neutralidade afetiva é passo fundamental para um ensino que 

reconhece as múltiplas dimensões do sujeito, respeitando emoções, histórias de vida e 

contextos sociais diversos. 

Ficou evidente que a promoção de ambientes acolhedores, a valorização do erro, 

o incentivo à criatividade e a construção de relações de confiança entre professores e 

alunos são estratégias imprescindíveis para o desenvolvimento do potencial matemático 

de todos os estudantes. A integração entre cognição e emoção propicia não apenas 

avanços acadêmicos, mas também a formação de cidadãos críticos, autônomos e 

solidários. 

Fica evidente, portanto, que os cursos de licenciatura e programas de formação 

continuada precisam incluir discussões sobre afetividade, inteligências múltiplas e 

neuroeducação, possibilitando que os professores desenvolvam competências emocionais 

e didáticas para lidar com a diversidade da sala de aula. Essa formação deve ser contínua 

e crítica, integrando teoria e prática de modo reflexivo. 

Que este trabalho sirva de inspiração e fonte de reflexão para educadores, gestores, 

pesquisadores e todos aqueles que acreditam na potência transformadora da matemática 

vivida com sentido, pertencimento e alegria. 

No que tange aos dados empíricos, a presente pesquisa buscou compreender de 

que maneira a afetividade e as múltiplas inteligências influenciam o ensino e a 

aprendizagem da Matemática no contexto escolar. Para isso, foi realizado um 

levantamento com estudantes do 8º ano do Ensino Fundamental, majoritariamente com 

idade entre 13 e 14 anos, o que caracteriza um grupo em plena fase de transição entre a 

infância e a adolescência — momento de intensas transformações cognitivas, emocionais 

e sociais (Wallon, 1975; Vygotsky, 1998). 

Os resultados obtidos por meio dos questionários revelam aspectos significativos 

sobre a relação dos alunos com a Matemática e com o professor dessa disciplina. 

Inicialmente, observou-se que 100% dos participantes frequentam o 8º ano, evidenciando 

uma amostra homogênea quanto à etapa escolar, o que favoreceu uma análise mais 

consistente das percepções sobre o ensino da disciplina. Em relação à faixa etária, 83,9% 

dos alunos têm 13 anos, o que indica um grupo de estudantes que ainda está em processo 

de amadurecimento das funções cognitivas superiores, de acordo com a teoria histórico- 

cultural de Vygotsky (1998). Esse dado reforça a importância de um ensino pautado na 

mediação afetiva e na valorização das diferentes formas de inteligência. 
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No que diz respeito à percepção sobre a dificuldade das disciplinas, os gráficos 

mostram que Língua Portuguesa (41,9%) e Matemática (38,7%) foram consideradas as 

matérias mais difíceis pelos alunos. Tal resultado confirma que a Matemática, apesar de 

fundamental para o desenvolvimento do pensamento lógico e crítico, ainda é associada à 

complexidade e à dificuldade. Gardner (1995), ao tratar das múltiplas inteligências, 

destaca que nem todos os estudantes apresentam a mesma facilidade com o raciocínio 

lógico-matemático, e que o ensino dessa disciplina deve explorar diferentes 

potencialidades — como a inteligência interpessoal, a espacial e a corporal-cinestésica — 

para promover uma aprendizagem mais significativa e menos excludente. 

Quando questionados se gostam de Matemática, 48,4% dos alunos responderam 

“sim”, 32,3% “um pouco”, e 19,4% “não”. Essa distribuição indica que, embora a maioria 

dos estudantes demonstre algum grau de apreço pela disciplina, ainda há uma parcela que 

apresenta resistência. Essa resistência pode estar diretamente relacionada à forma como 

a Matemática é apresentada, muitas vezes desvinculada de contextos significativos e de 

experiências afetivas positivas. D’Ambrosio (2011) destaca que o ensino de Matemática 

deve estar associado à Etnomatemática, isto é, às vivências culturais e às formas diversas 

de pensar e resolver problemas, aproximando o conteúdo da realidade do aluno e 

promovendo maior engajamento emocional e cognitivo. 

Um dos dados mais reveladores diz respeito à relação afetiva entre alunos e 

professor. O gráfico demonstra que 71% dos estudantes consideram seu professor de 

Matemática afetivo e atencioso, enquanto 29% afirmam que isso ocorre apenas às vezes. 

Nenhum aluno indicou as opções “nunca” ou “não”. Esse resultado evidencia que o 

professor desempenha papel essencial na construção de um ambiente emocionalmente 

acolhedor, que favorece o interesse e o gosto pela Matemática. Como defendem 

Perrenoud (2000) e Wallon (1975), o ato de ensinar ultrapassa a mera transmissão de 

conteúdos; envolve, sobretudo, relações humanas baseadas na empatia, no respeito e na 

escuta ativa. 

Ao relacionar os dados empíricos com o referencial teórico, conclui-se que a 

afetividade é um elemento estruturante no processo de ensino e aprendizagem da 

Matemática. Alunos que se sentem acolhidos, compreendidos e valorizados tendem a 

demonstrar maior segurança e disposição para enfrentar desafios cognitivos. Além disso, 

a abordagem das múltiplas inteligências oferece caminhos para diversificar as práticas 

pedagógicas, reconhecendo que cada estudante aprende de modo singular. Um ensino que 
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combina emoção e diversidade cognitiva potencializa não apenas o desempenho 

acadêmico, mas também o desenvolvimento integral do sujeito. 

A principal contribuição desta investigação está em aprofundar a compreensão da 

aprendizagem matemática como um fenômeno afetivo-cognitivo, rompendo com a 

dicotomia entre razão e emoção que historicamente permeia o ensino dessa disciplina. Ao 

articular os referenciais de Gardner, Vygotsky e Wallon, a pesquisa oferece uma base 

teórica sólida para a construção de práticas mais integradoras e humanizadas. 

Entretanto, reconhece-se que o estudo apresenta limitações, sobretudo no que diz 

respeito à amplitude do campo empírico e ao tempo de acompanhamento dos 

participantes. Pesquisas futuras podem explorar outras etapas da educação básica, realizar 

estudos comparativos entre diferentes contextos escolares ou empregar metodologias 

participativas que envolvam professores e alunos na co-construção de propostas 

pedagógicas. 

Por fim, os resultados desta pesquisa reforçam a necessidade de repensar o ensino 

de Matemática à luz de uma pedagogia mais humana, interdisciplinar e sensível às 

diferenças. É fundamental que os professores assumam o papel de mediadores afetivos e 

cognitivos, capazes de despertar nos alunos o prazer pela descoberta, o entusiasmo pelo 

raciocínio e a confiança na própria capacidade de aprender. 

Assim, pode-se afirmar que a aprendizagem matemática floresce quando a 

emoção e a razão caminham juntas, e quando o professor, ciente da pluralidade de 

inteligências, transforma a sala de aula em um espaço de diálogo, afeto e construção 

coletiva do conhecimento. 
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