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RESUMO

Este trabalho propde uma reflexdo sobre o papel da afetividade na formacao de professores de
Matematica, partindo do olhar de licenciandos em Matematica do Instituto Federal de Alagoas,
campus Maceid. A pesquisa busca compreender como as experiéncias emocionais vividas por
esses estudantes, ao longo de sua trajetdria com a disciplina, influenciam a forma como projetam
sua futura pratica docente. Assim, a relacdo afetiva construida com a Matemadtica — seja marcada
por bloqueios, medos ou encantamentos — pode funcionar como uma heranca pedagdgica,
sendo transmitida, ainda que inconscientemente, nas praticas que esses futuros docentes virdo
a desenvolver. A metodologia adotada € qualitativa, com base em entrevistas semiestruturadas
realizadas com dez licenciandos distribuidos entre diferentes periodos do curso. Os dados foram
analisados seguindo os pressupostos da Andlise de Contetido de Bardin (2016). Os resultados
mostraram que as experiéncias afetivas com a Matematica, marcadas tanto por traumas quanto
por encantamentos, exercem influéncia significativa na constitui¢do da identidade docente.
Observou-se que vivéncias negativas, como medo, bloqueios e praticas pedagdgicas autoritarias,
tendem a gerar insegurangas e preocupacoes quanto a atuacao futura, enquanto experiéncias
positivas, associadas ao apoio docente, compreensdo conceitual e incentivo, favorecem uma
postura mais sensivel, empdtica e humanizada em relacdo ao ensino da Matemadtica. Além disso,
os participantes demonstraram a intencao de ressignificar sua propria trajetdria escolar por meio
de préticas pedagogicas que valorizem o didlogo, o acolhimento emocional e a mediagdo afetiva
da aprendizagem. Ao evidenciar como a afetividade atravessa a formagao docente, o trabalho
contribui para o debate sobre a humanizagdo do ensino de Matematica, propondo uma escuta

sensivel as emogdes que permeiam a prética educativa.

Palavras-chaves: Afetividade. Licenciatura em Matematica. Formacao de professores. Ensino

de Matematica. Experiéncia emocional.



ABSTRACT

This work proposes a reflection on the role of affectivity in the training of mathematics teachers,
based on the perspective of undergraduate mathematics students at the Federal Institute of
Alagoas, Macei6 campus. The research seeks to understand how the emotional experiences lived
by these students throughout their journey with the discipline influence the way they project
their future teaching practice. Thus, the affective relationship built with mathematics — whether
marked by blockages, fears, or enchantments — can function as a pedagogical legacy, being
transmitted, even unconsciously, in the practices that these future teachers will develop. The
methodology adopted is qualitative, based on semi-structured interviews conducted with ten
undergraduate students distributed across different periods of the course. The data were analyzed
following the assumptions of Bardin’s Content Analysis (2016). The results showed that affective
experiences with mathematics, marked by both traumas and enchantments, exert a significant
influence on the constitution of teacher identity. It was observed that negative experiences, such
as fear, blockages, and authoritarian teaching practices, tend to generate insecurities and concerns
about future performance, while positive experiences, associated with teacher support, conceptual
understanding, and encouragement, favor a more sensitive, empathetic, and humanized approach
to mathematics teaching. Furthermore, participants demonstrated an intention to reframe their
own school trajectory through pedagogical practices that value dialogue, emotional support, and
the affective mediation of learning. By highlighting how affectivity permeates teacher training,
this work contributes to the debate on the humanization of mathematics teaching, proposing a

sensitive listening to the emotions that permeate educational practice.

Keywords: Affectivity. Mathematics undergraduate degree. Teacher training. Mathematics

teaching. Emotional experience.
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1 INTRODUCAO

A afetividade, embora muitas vezes silenciada nos discursos pedagdgicos tradicionais,
constitui-se como um dos elementos mais potentes da formac¢do humana e profissional. No
contexto do ensino de Matematica, ela adquire contornos ainda mais complexos, pois essa
disciplina, historicamente marcada pela racionalidade e pelo rigor 16gico, tende a ser vista como
distante das emocodes e dos sentimentos. Entretanto, ensinar e aprender Matemaética sao processos
que ultrapassam a mera transmissdo de contetidos: envolvem experiéncias subjetivas, memorias,
medos, encantamentos e vinculos que se constroem ao longo da vida escolar (Chac6n, 2000;
Wallon, 2007).

Refletir sobre a afetividade na formacao de professores de Matematica €, portanto,
refletir sobre a dimensdo humana do ato educativo. E reconhecer que, por trds de cada professor
em formacdo, hd uma histéria marcada por experi€ncias emocionais com a disciplina, algumas de
superacgdo e alegria, outras de frustracao e dor. Essas vivéncias moldam nao apenas o0 modo como
o licenciando compreende a Matemadtica, mas também como ele vird a ensini-la, influenciando a
forma como acolhe, motiva ou afasta seus futuros alunos desse campo do saber (Chacén, 2000).

Assim, este trabalho se insere no entrelacamento entre emog¢ao e razao, buscando com-
preender como os afetos vividos por licenciandos em Matematica repercutem na construcao
de suas identidades docentes. Entre traumas e encantamentos, o estudo propde olhar para a
formacao inicial ndo como um percurso puramente técnico, mas como um espago de ressignifi-
cacdo, no qual, as experiéncias emocionais se convertem em aprendizagens e potencialmente em

préticas pedagdgicas mais humanas e sensiveis.

1.1 CONTEXTUALIZACAO

Ingressar no curso de Licenciatura em Matematica foi, para mim, um marco de grandes
expectativas e também de profundas inquietagdes. Logo nas primeiras disciplinas percebi que
a Matematica académica se distanciava bastante daquela que eu havia estudado na educagao
basica. A presencga constante de demonstragdes formais, defini¢des rigorosas e uma linguagem
Matematica altamente abstrata me fizeram, em muitos momentos, duvidar da minha prépria
capacidade de aprender. Recordo de noites em claro tentando compreender contetidos que, em
sala, pareciam inacessiveis, e de vezes em que sai de avaliagdes com a sensac¢do de fracasso,
acreditando que talvez ndo fosse capaz de continuar no curso. Esse cendrio ndo era apenas
individual: percebia em meus colegas os mesmos olhares de desanimo e o mesmo siléncio diante
das explicagdes dos professores, como se estivéssemos presos a um conhecimento que, em vez
de aproximar, criava barreiras.

Apesar dessas dificuldades, também vivi experi€ncias de encantamento. Houve aulas

em que, ao conseguir resolver um problema complexo ou compreender um teorema depois de
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muito esfor¢o, senti uma alegria que renovou meu vinculo com a Matemadtica. Essas pequenas
conquistas, muitas vezes celebradas coletivamente entre colegas, mostravam que o processo de
aprendizagem também podia ser marcado por afetos positivos, por estimulo e até mesmo por
encantamento diante da beleza do raciocinio matematico.

Com o tempo, compreendi que esses contrastes ndo eram apenas circunstanciais, mas
revelavam a dimensao afetiva que atravessa a formagdo dos licenciandos (Chacon, 2000). Essa
percepcao me levou a refletir sobre como tais experiéncias pessoais, de dor e de superacao,
podem se projetar na pratica docente futura.

Minhas experiéncias, embora pessoais, ndo sdo isoladas: refletem sentimentos recor-
rentes entre muitos licenciandos que transitam entre a frustragio e o encantamento diante da
Matemadtica. Esse percurso exemplifica que a disciplina ndo pode ser compreendida apenas como
um conjunto de conteudos abstratos e procedimentos formais, mas como um espa¢o marcado por
emocoes, significados e afetos que se entrelagam a aprendizagem (Chacén, 2000; Wallon, 2007).

Nesse sentido, estudos sobre emocao e cogni¢cdo no contexto educacional indicam que
as experiéncias afetivas vivenciadas ao longo da formacdo inicial repercutem diretamente na
constituicdo da identidade docente e nas praticas pedagdgicas futuras. Para Vygotsky (2007) e
Damasio (2012), emocgao e cognic¢do constituem dimensdes indissocidveis do desenvolvimento
humano, sendo as emog¢des elementos estruturantes do pensamento, da aprendizagem e da ag¢do
pedagdgica. Assim, traumas, resisténcias, paixdes € encantamentos ndo permanecem restritos ao
passado escolar, mas tendem a se projetar nas praticas docentes, influenciando a forma como o
professor se relaciona com seus alunos e com o conhecimento.

Dessa forma, se a escola € um espaco em que os sentimentos se manifestam de maneira
constante, o professor assume papel central na constru¢ao de praticas pedagdgicas que integrem
cognicdo e afetividade. Conforme destacam Rodrigues e Garms (2013, p. 35), “educar significa
desenvolver a inteligéncia em conjunto com a emog¢do”, o que reforca a necessidade de uma
formacgao docente que reconheca e valorize a dimensao afetiva do processo educativo.

Henri Wallon (2007) foi um dos primeiros tedricos a defender que o desenvolvimento
humano ndo se da apenas por aspectos cognitivos, mas também emocionais e sociais. Para ele,
emocdo e cogni¢do estdo intimamente ligadas no processo de aprendizagem. Nesse contexto,
pensar a afetividade na formacgao de professores de Matematica € essencial para compreender
que tipo de educador estd sendo formado e, principalmente, que tipo de vinculo ele construira
com seus futuros alunos.

Licenciandos em Matematica ndo sao apenas estudantes de contetidos técnicos, sao
sujeitos em formacdo que, a partir de suas proprias vivéncias emocionais com a Matematica, vao
(re)construindo sua identidade docente. Muitos chegam ao curso carregando experiéncias trauma-
ticas com a disciplina, enquanto outros vivenciam reencontros significativos que os reencantam
com o saber matematico. Como ressalta Chacén (2000), a dimensdo afetiva na Matematica
nao € apenas acessoOria, mas atua como forca estruturante do aprendizado, e compreender suas

dinamicas € fundamental para formar professores mais conscientes de seu papel humano e



15
transformador.

1.2 PROBLEMA DE PESQUISA

Este estudo parte do entendimento de que ninguém ensina da mesma forma que apren-
deu, mas todos ensinam carregando o peso ou a leveza das experiéncias que viveram (Chacon,
2000). A partir disso, buscamos responder a seguinte pergunta: Como os licenciandos em
Matematica percebem a importancia da afetividade e sua relagdo com o ensino da disciplina?

A Matemitica, nesse contexto, deixa de ser apenas um conjunto de conteudos e passa
a ser um territério simbolico de memdrias, traumas e descobertas. Assim, esta pesquisa busca
mapear € interpretar como esses futuros professores se relacionam emocionalmente com a
disciplina e como essa relacdo pode se transformar em praticas pedagdgicas mais humanas ou,

por outro lado, mais rigidas e reprodutoras de seus préprios sofrimentos escolares.

1.3 OBJETIVOS

Com base no questionamento levantado, investigar essas marcas € um caminho para
identificar se os futuros professores tendem a reproduzir os padrdes afetivos que viveram ou se
estdo em processo de ressignificagcdo, reconstruindo sua relacdo com a disciplina de modo mais

empatico e sensivel. E a partir dessa lente que se delineiam os objetivos relatados abaixo.

1.3.1 Geral

Analisar como as experiéncias afetivas vividas por licenciandos em Matemadtica influen-
ciam na projecdo de suas praticas docentes futuras.
1.3.2 Especificos

* Investigar as memorias afetivas, positivas e negativas, dos licenciandos com a Matematica

ao longo da vida escolar;
* Compreender o papel de professores anteriores como mediadores de vinculos afetivos com
a disciplina;

* Analisar se e como a formacao académica atual tem contribuido para ressignificar a relacao

afetiva desses estudantes com a Matematica.

1.4 JUSTIFICATIVA

A Matemadtica, por muito tempo, foi ensinada de forma excessivamente técnica e
pouco sensivel as dimensdes emocionais da aprendizagem, contribuindo para a construgdo de
uma relacao afetiva fragilizada entre alunos e a disciplina (Chacén, 2000). Muitos estudantes,

inclusive aqueles que hoje trilham o caminho da docéncia, vivenciaram experiéncias de medo,
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inseguranca e bloqueio em sua trajetoria escolar com a Matemadtica. No entanto, ao longo
da licenciatura, alguns conseguem ressignificar essa relacdo, construindo novas formas de se
conectar com o conhecimento matematico.

Além disso, a formagdo de professores €, antes de tudo, um processo de reconstrucao
identitdria (N6voa, 1992). O futuro docente ndo € uma tdbula rasa, ele carrega marcas emocionais
profundas deixadas por sua propria trajetoria escolar. Por outro lado, a Matematica, historica-
mente marcada pelo rigor e pela objetividade, muitas vezes € vivida mais como obstdculo do
que como descoberta (Chaui, 2003). E nesse campo de tensdes que se insere esta pesquisa: no
esforco de compreender como os afetos moldam o ser-professor.

Esta pesquisa parte da premissa de que o afeto tem papel fundamental na formagao
docente. Como destacam autores como Wallon (2007) e Chacoén (2000), a afetividade esta
diretamente ligada a aprendizagem e a forma como o sujeito se envolve com o conhecimento.
Assim, ao investigar as experiéncias emocionais de licenciandos em Matematica, buscamos
entender como essas vivéncias impactam a maneira como projetam sua futura pratica pedagdgica.

Portanto, esta pesquisa se justifica pela necessidade de compreender o papel do afeto
na formac¢do do professor de Matematica, reconhecendo-o ndo como um apéndice emocional
da préatica docente, mas como elemento estruturante da forma como se ensina, se aprende e
se transforma o outro. Em tempos de racionalizacdo extrema e desumanizacao da educacao,
pensar a afetividade como eixo central da prética pedagdgica €, mais do que urgente, um gesto

de resisténcia.

1.5 ESTRUTURA DO TRABALHO

Este trabalho se organiza em cinco capitulos, que se articulam de forma complementar,
com o objetivo de analisar a dimensao afetiva na formacao docente em Matematica.

Inicialmente, trazemos a missdo de situar o leitor diante do problema de pesquisa. Nele,
apresenta-se a inquietacdo que move este estudo: a forma como os licenciandos em Matematica
se relacionam afetivamente com a disciplina e como essa relacdo molda (ou distorce) suas futuras
praticas pedagogicas. Ao discutir a constru¢io da identidade docente, as emogdes na pratica
educativa e os tracos afetivos da trajetoria académica, busca-se evidenciar que a sala de aula ndo
€ neutra: nela se expressam histdrias, frustracdes, encantamentos e marcas deixadas por outros
professores. A partir disso, delineiam-se os objetivos e justifica-se a importancia de romper com
visdes tecnicistas da formacao de professores, reconhecendo o afeto como uma for¢a pedagogica
legitima.

Na segunda parte apresentamos a metodologia da pesquisa, que se ancora numa aborda-
gem qualitativa e se apoia nos pressupostos da Andlise de Contetdo segundo Bardin (2016). A
escolha dessa técnica ndo € apenas metodoldgica, mas epistemoldgica: parte do pressuposto de
que as falas dos sujeitos entrevistados sdo mais que dados, sdo narrativas de si, atravessadas por
experiéncias afetivas profundas. Neste capitulo, explicita-se também quem sao os sujeitos da

pesquisa, como foram escolhidos, e como se cuidou das implicacdes éticas do estudo (Minayo,
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2014).

Na terceira parte traz o ponto central da nossa anélise. Nele, os relatos dos licenciandos
do campus Macei6 do Instituto Federal de Alagoas sdo organizados em categorias que emergem
do préprio material. As falas sdo analisadas em didlogo com os autores da fundamentagao
tedrica, numa tentativa de compreender como traumas, encantamentos e ressignificagdes afe-
tivas convivem e influenciam o modo como esses futuros professores projetam suas praticas
pedagdgicas.

Por fim, a dltima parte apresenta as consideragdes finais. Neste capitulo propde-se uma
abertura para repensarmos a formacao docente de modo mais sensivel, reconhecer o impacto do
afeto nos processos de ensinar e aprender, e encorajar pesquisas que rompam com a légica fria
da formacdo técnica e abracem as dimensdes humanas que habitam a escola e os sujeitos que a

constroem.

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

A afetividade tem ganhado cada vez mais destaque nas discussdes sobre educacao
e formagdo docente. Na licenciatura em Matemadtica, marcada por experiéncias que oscilam
entre traumas e encantamentos, torna-se essencial compreender como os futuros professores
constroem sua identidade profissional a partir de vivéncias permeadas por sentimentos, emocdes
e relagdes interpessoais. A fundamentacdo tedrica deste trabalho aborda, assim, a formagao
inicial, a afetividade e seu impacto na pratica pedagdgica.

O capitulo estd organizado em trés eixos: formacao inicial e identidade profissional;
concepgdes tedricas sobre a afetividade; e o papel do afeto na prética pedagdgica, com foco
no ensino da Matematica. A intencao € articular contribuicdes tedricas e vivéncias préticas,
valorizando as emocdes que atravessam a trajetdria académica e projetam-se na futura atuagao

docente.

2.1 FORMACAO INICIAL E A IDENTIDADE DOCENTE

A trajetdria do futuro professor de Matematica envolve desafios, descobertas e dilemas
que vao além do conteudo disciplinar, moldando escolhas e praticas. Logo, investigar a formagao
inicial permite compreender tanto o acimulo de saberes quanto as vivéncias e reflexdes que
sinalizam caminhos para a atuacdo docente. Nesse cendrio, surgem dois questionamentos: o
que faz alguém se tornar um professor além do dominio da disciplina? E como experiéncias de
encanto ou frustra¢do durante a formagao podem influenciar a maneira de ensinar Matematica?

Para responder a questdo sobre o que move alguém para a docéncia além do dominio
disciplinar, é fundamental recorrer aos estudos sobre os saberes docentes. Tardif (2002) desmis-
tifica a ideia do professor como simples "transmissor". Segundo o autor, a docéncia € sustentada

por saberes plurais:
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Saberes Disciplinares: o conhecimento formal da Matematica;

Saberes Curriculares: a organizagdo e os programas da instituicio escolar;

Saberes Profissionais: as ciéncias da educacdo e metodologias de ensino;

Saberes Experienciais: as aprendizagens brotadas da pratica cotidiana e da histéria de

vida.

Essa articulacdo revela que a competéncia técnica, embora necessdria, € insuficiente.
Conforme afirma Névoa (1992), "[...] hoje, sabemos que ndo € possivel separar o eu pessoal do
seu profissional, sobretudo numa profissao fortemente impregnada de valores e de ideias e muito
exigente do ponto de vista do empenhamento e da relacdo humana"(N6voa, 1992, p. 7). Isso
se deve ao fato que, o professor, enquanto profissional da educacdo, manifesta crengas, cultura,
hébitos, inquietacdes, interesse e/ou desinteresse durante sua carreira. Marcando a construcao de
sua historia profissional por fatores que influenciam o seu oficio.

A construcdo do conhecimento pedagdgico durante a formacgio inicial refere-se ao
processo pelo qual o futuro professor assimila, organiza e apropria-se de saberes tedricos e
didéticos essenciais para o exercicio da docéncia, conforme propdem Piaget (1973), Vygotsky
(1991) e Freire (1996, que ressaltam a importancia da mediacao, da experi€ncia e da reflexao
critica no desenvolvimento da aprendizagem e na pratica educativa.

De acordo com Freires (2023), a escola deve ser um ambiente no qual o professor
também tenha oportunidade de aprender, questionar certezas e reformular suas praticas, sendo a
formacdo inicial um elemento fundamental para esse processo. Nesse sentido, a compreensao
da identidade docente vai além dos saberes pedagdgicos, envolvendo igualmente o desenvolvi-
mento continuo da profissdo ao longo da carreira. Assim, a identidade docente se constréi de
forma dinamica, incorporando aprendizados, adaptacdes e reformulacdes ao longo da trajetdria
profissional.

Ao longo da carreira, muitos educadores que ingressam com referenciais tedricos
sOlidos acabam reelaborando suas concepcodes diante dos desafios da sala de aula. A prética
cotidiana, com suas exigéncias e imprevisibilidades, favorece uma identidade que articula teoria
e experiéncia, enriquecida por reflexdes e saberes adquiridos na pratica profissional.

No contexto educacional atual, o conhecimento pedagdgico deixou de se restringir a
aspectos meramente técnicos ou instrumentais, passando a englobar competéncias socioemoci-
onais, tecnoldgicas e reflexivas. Anjos et al. (2024) destacam que, diante das transformacgdes
socioculturais e do avanco da tecnologia, a formacao inicial precisa integrar novos saberes
pedagdgicos capazes de atender as demandas contemporaneas da docéncia. Nesse processo,
as vivéncias académicas exercem papel central, uma vez que o ambiente universitario, 0s pro-
fessores formadores, os colegas e os projetos desenvolvidos contribuem para a construgao do
“ser professor”. Conforme ressalta Freires (2023), a experi€ncia universitdria deve ser ética,

instigante e emancipadora, favorecendo a formagdo de docentes criticos e conscientes de seu
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papel social, o que se concretiza por meio de iniciativas como projetos interdisciplinares, grupos
de pesquisa e programas de inicia¢cdo a docéncia (Anjos et al., 2024).

Contudo, a transi¢do da universidade para a prética docente frequentemente apresenta
desafios concretos, muitas vezes associados ao chamado ‘“choque de realidade”, que expressa
o distanciamento entre o ideal construido na formacdo académica e as exigéncias encontradas
nas escolas (Freires, 2023). Nesse momento, habilidades como planejamento de aulas, gestao
do tempo e dos recursos e adaptacdo as diferentes realidades escolares tornam-se tao relevantes
quanto os saberes técnicos adquiridos, exigindo do professor iniciante uma articulacio constante
entre teoria, pratica e reflexao.

Dessa forma, a trajetéria académica e os primeiros contatos com a realidade escolar
constituem referéncias que contribuem para a formacao da identidade do futuro professor,
influenciando sua maneira de atuar diante de situagdes complexas em sala de aula. Esses
momentos vivenciados ao longo da graduacgao revelam como o aprendizado tedrico e pratico
se articula com os desafios cotidianos da profissdo, preparando o terreno para a reflexdo sobre
dimensdes mais subjetivas e humanas da prética pedagdgica, que serdo exploradas no préximo

tépico.

2.2 CONCEPCOES TEORICAS SOBRE AFETIVIDADE

Compreender a afetividade envolve reconhecer seu papel no desenvolvimento humano,
na aprendizagem e nas relagdes interpessoais. No contexto educacional, isso significa perceber
que o processo formativo inclui emogdes, vinculos e significados construidos nas experiéncias
vividas. A aprendizagem, portanto, ndo é apenas cognitiva, mas também afetiva, tornando o afeto
um eixo fundamental para criar seguranga, acolhimento e engajamento na pratica pedagdgica.

Segundo Wallon (1968), emocdo, movimento e cognicao estdo intimamente relaciona-
dos, de modo que o aspecto afetivo ndo pode ser dissociado da construcdo do conhecimento.
Sendo assim, neste topico, discutem-se as concepgdes tedricas de afetividade e suas implica-
¢Oes na constituicao da identidade docente, nas relacdes formativas e na projecdo da préatica

pedagdgica futura dos licenciandos em Matemadtica.

2.2.1 Na perspectiva dos tedricos classicos

A afetividade € uma dimensao essencial do ser humano que se manifesta nas relagdes
interpessoais, influenciando a forma como o sujeito percebe o mundo e se posiciona diante dele.
No contexto educacional, essa dimensao adquire um papel decisivo, uma vez que o processo
de ensino e aprendizagem ndo se limita a transmissdo de conteidos, mas envolve emocdes,
vinculos e experiéncias subjetivas. Segundo Wallon (2007), a afetividade é um dos pilares do
desenvolvimento humano, interligando-se as dimensdes motora e cognitiva. Assim, compreender
o papel da afetividade significa reconhecer que aprender é também um ato emocional.

Nessa perspectiva, Piaget (1982) contribui ao afirmar que a afetividade € o motor da acdo,



20

responsavel por impulsionar o desenvolvimento da inteligéncia. Para o autor, emogdo e razao
ndo se opdem, mas atuam de forma complementar na construcao do conhecimento. Em cursos de
licenciatura em Matematica, por exemplo, o modo como o estudante se relaciona afetivamente
com a disciplina, seja por meio do encantamento ou do trauma, influencia diretamente sua
aprendizagem e sua futura atuagcdo docente.

Vygotsky (1991) amplia essa compreensdao ao defender a indissociabilidade entre
pensamento e afeto. Em A formacdo social da mente, o autor enfatiza que a motivacdo, o desejo

e as emocgdes sao forgas constitutivas do pensamento humano, afirmando que:

O pensamento ndo nasce da razdo pura, mas das motivacdes que impulsionam
o sujeito. Suas origens estdo nos desejos, nas necessidades, nos interesses e
nas emocdes. Por trds de cada pensamento hd uma tendéncia afetiva e volitiva,
e somente compreendendo essa base emocional é que se pode compreender
plenamente o desenvolvimento da consciéncia e do intelecto humano (Vygotsky,
1991, p. 112).

Essa concepgao reforga a ideia de que o processo de aprendizagem € atravessado por
dimensdes subjetivas que precisam ser consideradas nas praticas pedagdgicas. Arantes (2003)
destaca que a afetividade constitui um eixo estruturante da relacdo pedagdgica, enquanto Pinto
(1992) enfatiza que ela ndo deve ser compreendida como elemento secundario do processo
educativo, mas como condi¢do para a construcao de relacdes de confianca entre professor e
aluno.

No caso especifico dos licenciandos em Matemadtica, ¢ comum que as experiéncias
anteriores com a disciplina sejam marcadas por sentimentos contraditérios como medo e/ou
bloqueio, mas também fascinio e superacdo. Essas vivéncias emocionais tornam-se parte
da identidade profissional em formacgdo, influenciando como esses futuros docentes irdo se
posicionar diante da sala de aula. Assim, estudar a afetividade nesse contexto € compreender o
entrelacamento entre emog¢ao, cognicao e pratica pedagdgica.

Por fim, a afetividade se apresenta como condi¢@o necessdria para a efetivacao do ato
educativo. Damadsio (2012) destaca que emog¢des € sentimentos sustentam processos como a
tomada de decisdes, a memoria e o raciocinio, influenciando a maneira como o sujeito interpreta
e responde as experiéncias vividas. Nessa mesma direcdo, Tardif (2002) afirma que o trabalho
docente é profundamente humano, sustentado por saberes construidos na interacdo e no afeto.
Portanto, o didlogo entre as concepgdes cldssicas e os aportes contemporaneos possibilita
uma compreensdao mais ampla da afetividade na formacgao docente, favorecendo uma visao

humanizada da educagdo que valoriza o sujeito em sua totalidade.

2.2.2 Na identidade profissional

A identidade profissional docente constitui-se de forma dindmica e € atravessada pelas
dimensoes afetivas vivenciadas ao longo da trajetdria formativa. Conforme Pimenta (1999),
essa identidade se constroi na articulacao entre experiéncias pessoais, formagao inicial, contexto

social e relacdes afetivas estabelecidas com o ensino e com o saber. Assim, reconhecer a
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afetividade nesse processo implica compreender o papel estruturante das emocdes e dos vinculos
no modo como o sujeito se percebe e se engaja na profissao docente.

Nesse sentido, a afetividade atua como mediadora entre o sujeito e o mundo da docéncia.
Vygotsky (1991) destaca que os afetos orientam as a¢cdes humanas, influenciando as escolhas e o
sentido atribuido as experiéncias. Quando um licenciando em Matematica vivencia situacoes
de incentivo, reconhecimento e pertencimento, esses sentimentos podem fortalecer o desejo de
ensinar e consolidar sua identificacdo com a profissao. Em contrapartida, experi€ncias marcadas
por rejei¢do, desvalorizagdao ou medo tendem a produzir marcas emocionais que fragilizam a
construcdo dessa identidade, evidenciando que a afetividade pode tanto impulsionar quanto
limitar o desenvolvimento profissional.

Freire (1996), ao tratar da amorosidade e do compromisso ético na prética docente,
reforca a dimensdo afetiva como constitutiva da identidade do educador. Para o autor, “nédo
ha docéncia sem discéncia, ambas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferengas que os
conotam, ndo se reduzem a condi¢do de objeto um do outro” (Freire, 1996, p. 25). Essa relacdo
de reciprocidade afetiva confere a pratica educativa uma dimensao de sensibilidade e empatia,
na qual o educador se reconhece como sujeito inacabado e ressignifica continuamente suas
experiéncias formativas.

Autores como Tardif (2002) refor¢cam essa perspectiva ao afirmar que os saberes do-
centes ndo sdo neutros, mas atravessados por emocgoes, crencas e valores. Assim, a identidade
profissional ndo se constréi apenas a partir de saberes técnicos, mas também de saberes expe-
rienciais que emergem do encontro afetivo com o contexto de ensino. Nessa mesma direcao,
Chacon (2000) destaca que a afetividade déd sentido ao ato de ensinar, evidenciando a importancia
de espacos de escuta e reflexdo emocional na formacao docente, favorecendo a construcao de
identidades profissionais mais humanas e conscientes.

A psicologia de Wallon (1968) contribui para compreender que a afetividade € o eixo
integrador do desenvolvimento da personalidade, uma vez que as emocdes constituem o primeiro
meio de comunicagdo e o fundamento sobre o qual se edificam as demais dimensdes da vida
psiquica. No campo educacional, essa concepcdo permite compreender que 0 modo como o
licenciando lida com seus afetos, seja no enfrentamento das dificuldades académicas ou na
vivéncia de experiéncias de sucesso, influencia diretamente a forma como ele se reconhece como
futuro docente. Nessa perspectiva, Chacén (2000) amplia a discussdo ao demonstrar que, no
ensino e aprendizagem da Matematica, as emocdes nao sao elementos acessorios, mas estruturais

da relagdo com o conhecimento. A autora afirma:

A dimensdo afetiva na Matemdtica abrange uma ampla gama de sentimentos e
estados de humor que, em geral, sdo considerados algo distinto da pura cogni¢ao.
Esses afetos atuam como veiculo de conhecimento, como forcas de inércia
ou como indicadores dos processos de aprendizagem; por isso, seu estudo
é essencial para compreender por que alguns alunos acham fascinante fazer
Matemadtica, enquanto outros, ao contrario, tornam-se profundos rejeitadores
dela (Chacoén, 2000, p. 22).
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Essa reflexdo evidencia que os afetos moldam a relagdo do sujeito com o saber ma-
temdtico e, consequentemente, com a profissdo docente. Ao vivenciarem experi€ncias de
encantamento ou frustracao ao longo da formacao, os licenciandos constroem uma identidade
profissional permeada por tais emocdes, que influencia diretamente sua futura préitica pedagdgica.
Compreender a afetividade como dimensao central desse processo implica reconhecer a forma-
¢do docente como um percurso integral, que envolve sentir, pensar e agir, no qual experiéncias
afetivas vividas na universidade podem ser ressignificadas em pertencimento e autorreconheci-
mento. Assim, a afetividade ndo se apresenta apenas como objeto de estudo, mas como condi¢do

essencial para a constitui¢ao do ser-professor.

2.2.3 Nas relacoes formativas

A formacgdo docente constitui-se, antes de tudo, como um processo relacional, no qual o
modo como o licenciando se percebe e se desenvolve enquanto futuro professor € profundamente
marcado pelas interacdes estabelecidas ao longo da trajetoria formativa. Nesse contexto, a
afetividade manifesta-se como forga estruturante da aprendizagem e da construcao identitdria,
evidenciando que o conhecimento nio se constitui apenas pela razdo, mas também pelos vinculos
e pelas emocgdes.

Freire (1996) j4 defendia que ensinar é um ato de amor, fundamentado na escuta,
na empatia e no reconhecimento mutuo entre educador e educando, perspectiva que se torna
especialmente relevante nas licenciaturas em Matemadtica, onde muitos estudantes chegam
marcados por experiéncias de medo, fracasso ou distanciamento em relagdo a disciplina. Nesse
contexto, compreender a afetividade nas relacdes formativas implica reconhecer o espaco da
formagao como um lugar de trocas humanas e emocionais, no qual o afeto atua como mediador da
aprendizagem e da socializacdo profissional. Segundo Pimenta (1999), a formacao de professores
€ marcada por uma dindmica de constru¢do identitdria que se da nas interacdes com 0s outros e
com o contexto, possibilitando que o licenciando se sinta pertencente, valorizado e confiante em
seu processo formativo. Ambientes que acolhem o erro, estimulam a curiosidade e promovem a
escuta contribuem diretamente para o fortalecimento emocional e intelectual dos futuros docentes.

Como Leite e Tassoni relatam:

O que diz, como se diz, em que momento e por qué — da mesma forma que o
que se faz, como se faz, em que momento e por qué — afetam profundamente
as relacdes professor-aluno e, conseqiientemente, influenciam diretamente o
processo de ensino-aprendizagem, ou seja, as proprias relacdes entre sujeito e
objeto. Nesse processo de inter-relacdo, o comportamento do professor em sala
de aula, através de suas intenc¢des, crengas, seus valores, sentimentos, desejos,
afeta cada aluno individualmente (2002, p.10).

Em contrapartida, contextos formativos desprovidos de afetividade tendem a reproduzir
préticas de exclusdo e silenciamento. A auséncia de vinculos positivos com formadores e colegas
pode gerar sentimentos de soliddo, inadequacdo ou desmotivacdo, impactando ndo apenas o

desempenho académico, mas também a constitui¢do da identidade profissional. Vygotsky (1991)
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reforca essa perspectiva ao afirmar que o desenvolvimento humano se da nas interagdes sociais
mediadas, sendo o afeto elemento indissocidvel do pensamento. Assim, nas relacdes formativas,
o vinculo afetivo ndo se configura como um adendo, mas como condi¢@o para que o processo
educativo se realize plenamente. A forma como o professor formador se posiciona diante dos
estudantes comunica valores, emocdes € modos de ser docente, fazendo com que o licenciando
aprenda ndo apenas conteudos, mas também posturas e formas de relagdo com o outro.

Em cursos de Matematica, essa dimensao afetiva adquire relevancia especial. A disci-
plina, frequentemente associada a dificuldades cognitivas e emocionais, exige dos formadores
uma aten¢do particular ao modo como os estudantes vivenciam o processo de aprender e ensinar
Matemitica. E nesse ponto que as relacdes formativas se tornam terreno fértil para a construgdo
de uma docéncia mais humana, em que o dominio do conteddo se alia a sensibilidade peda-
gogica. A afetividade, portanto, € o fio condutor que transforma experiéncias traumdticas em
oportunidades de crescimento. Chacén (2000) chama atengao para a centralidade do professor na
criacdo do clima emocional da aprendizagem Matematica, destacando que sua postura influencia
ndo apenas o desempenho cognitivo, mas também o envolvimento afetivo dos alunos. Segundo a

autora:

O professor ndo € apenas transmissor de saberes matematicos, mas também um
mediador de emocdes, expectativas e atitudes diante da disciplina. Sua forma
de reagir ao erro, de estimular a curiosidade e de acolher a divida cria um clima
afetivo que pode impulsionar ou bloquear o desenvolvimento matemaético dos
alunos (Chacén, 2000, p. 83).

A citacdo de Gémez Chacoén contribui diretamente para as discussdes sobre as relacoes
formativas ao evidenciar que a afetividade ndo se restringe a uma dimensao subjetiva, mas atua
como forca epistemoldgica que influencia a forma como o sujeito se aproxima do conhecimento.
No contexto da formacdo docente, especialmente na licenciatura em Matematica, reconhecer
essa dimensao € essencial, pois a ndo elaboracdo das préprias emogdes em relagdo a disciplina
pode levar o futuro professor a reproduzir, em sua pratica, experiéncias negativas vivenciadas ao
longo de sua trajetoria escolar. Nessa perspectiva, Arantes (2003) ressalta que a articulagdo entre
afetividade e praticas educativas promove uma aprendizagem mais humana e integral, capaz de
contemplar as dimensdes cognitivas, sociais € emocionais.

Logo, a afetividade presente nas relacdes formativas possibilita que o licenciando
aprenda a lidar com a prépria vulnerabilidade e com a dos outros, desenvolvendo empatia
e escuta ativa. Ao compartilhar ddvidas, receios e conquistas em um ambiente acolhedor,
constroem-se vinculos que favorecem a aprendizagem e a valoriza¢do dos saberes da experiéncia,
os quais, segundo Tardif (2002), compdem o saber docente juntamente aos conhecimentos
cientificos. Nesse sentido, a afetividade assume um papel duplo na formagao inicial: atua como
meio, ao facilitar o aprendizado e fortalecer relacdes significativas, e como fim, ao constituir um

valor que orienta 0 modo de ser professor.
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2.2.4 Na pratica docente futura

Pensar a afetividade na pratica futura do professor implica reconhecer que o exercicio
docente vai além da transmissdo de conteidos, configurando-se, como um ato relacional que
exige sensibilidade, escuta e compromisso com o outro. Nesse contexto, a afetividade constitui
um eixo central que orienta o modo como o professor se posiciona diante de seus alunos, do
saber e das situacdes de ensino, conferindo sentido ético e humano a sua pratica. Na licenciatura,
essa dimensdo comega a ser delineada pelas experiéncias formativas e se concretiza plenamente
quando o docente ingressa na sala de aula, sendo necessario articular razdo e emog¢do para
lidar com a complexidade do cotidiano escolar. Segundo Tardif (2002), o saber docente nao
se restringe ao conhecimento tedrico, mas incorpora elementos vividos, afetivos e simbdlicos
construidos na interagdo com os alunos e com o contexto de trabalho, fazendo da afetividade o
solo sobre o qual o professor edifica sua pratica pedagégica e transforma o ato de ensinar em
uma experiéncia de vinculo e sentido.

Para muitos professores de Matematica, o desafio de ensinar a disciplina € atravessado
por estigmas e ansiedades que afetam tanto alunos quanto docentes, tornando a afetividade uma
ponte essencial para superar barreiras emocionais que dificultam a aprendizagem. Nesse contexto,
o professor afetivo ndo abdica da exigéncia ou da precisdo conceitual, mas compreende que o
estudante so se arrisca intelectualmente quando se sente acolhido e respeitado, revelando que
ensinar Matematica é também cuidar da forma como o aluno se relaciona emocionalmente com
o saber. Paulo Freire (1996) sustenta essa compreensao ao afirmar que o compromisso docente
nasce da relagdo amorosa com o ato de ensinar e com os educandos, exigindo a articulag@o entre
rigor cientifico e ternura. Assim, longe de romantizar a docéncia, essa perspectiva a compreende
como uma pratica ética, estética e politica, na qual o afeto se traduz em postura pedagdgica
consciente.

Freire sintetiza essa ideia:

Ensinar exige a corporeificacdo das palavras pelo exemplo. Ensinar exige
respeito aos saberes dos educandos. Ensinar exige a apreensdo da realidade.
Ensinar exige alegria e esperanga. Ensinar exige a convic¢do de que a mudanga
é possivel. Ensinar exige seguranga, competéncia profissional e generosidade.
Ensinar exige comprometimento. Nao hd docéncia sem discéncia, as duas se
explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas, ndo se reduzem a condicao de
objeto, um do outro (Freire, 1996, p. 38).

Essa compreensao revela a esséncia da afetividade na pratica docente, que nao se
expressa apenas em gestos de empatia, mas em atitudes concretas de respeito, compromisso e
presenca, configurando o ensino como uma relagdo dialdgica e transformadora. Ao transitar da
formacao inicial para a pratica profissional, o professor leva consigo nao apenas conhecimentos
tedricos, mas também marcas afetivas das experi€ncias vividas, as quais influenciam diretamente
sua forma de planejar, agir e se relacionar com os alunos. Como afirma Névoa (2009), a
identidade profissional constréi-se em um movimento continuo de reflexdo sobre a prética e

sobre si mesmo, processo no qual o afeto atua como elemento estruturante e transformador. Nesse
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sentido, a afetividade manifesta-se no modo como o professor lida com erros e dificuldades,
transformando-os em oportunidades de aprendizagem e fortalecimento da autoconfianga dos
alunos, equilibrando desafio e acolhimento. Wallon (2007) ja destacava que emocao e cognicao
sao dimensdes indissocidveis do ato educativo; assim, especialmente no ensino de Matematica,
reconhecer o percurso emocional dos estudantes significa valorizar ndo apenas os resultados,
mas todo o processo humano de aprender.

Em sintese, reconhecer o papel dos afetos na Educagao Matemética implica compreen-
der a afetividade como competéncia profissional essencial, que acompanha o professor desde sua
formacdo até a pratica cotidiana, reafirmando que ensinar €, antes de tudo, um encontro humano

carregado de sentido.

2.3 RESSIGNIFICACAO DA MATEMATICA

A Matematica, frequentemente associada a racionalidade, a exatiddo e a objetividade,
tem sido historicamente marcada por uma imagem de dureza e inacessibilidade emocional,
fazendo com que muitos estudantes a relacionem a sentimentos de medo, frustra¢cao ou incapaci-
dade. Nesse cendrio, compreender o papel da afetividade torna-se essencial para repensar tais
percepcoes, uma vez que a aprendizagem matematica ndo se restringe a processos cognitivos
isolados, mas se constrdi na articulagdo entre dimensdes emocionais, sociais e intelectuais,
atuando como um eixo de ressignificacdo, capaz de transformar experi€ncias negativas em novas
formas de relagdo com o conhecimento (Chacén, 2000; Wallon, 2007). E nessa interseccao
entre emogao e razdo que emergem possibilidades de encantamento e pertencimento diante da
disciplina.

Ao tratar da afetividade na relagdo com a Matemdtica, Chacén (2000) defende que o
aprendizado matemdtico ndo pode ser reduzido a processos cognitivos isolados, pois se constroi
a partir de dimensdes emocionais € sociais que atravessam a experiéncia do sujeito. Para a
autora, compreender como o estudante se sente em relacdo a Matematica € tdo importante
quanto compreender o que ele sabe sobre ela, uma vez que sentimentos de medo, bloqueio ou
rejeicao (frequentemente construidos ao longo da trajetoria escolar) podem se cristalizar em
crencas negativas sobre a préopria capacidade de aprender. Além disso, a autora destaca que
a apresentacio descontextualizada da Matematica escolar contribui para esse distanciamento
afetivo, transformando-o em uma barreira simbdlica a aprendizagem. Reconhecer essas dimen-
sdes emocionais, portanto, € condi¢do fundamental para reconstruir uma relagao mais saudavel,
significativa e humanizadora com o conhecimento matemaético.

Dessa forma, a ressignificacdo ocorre quando o estudante (especialmente o futuro
professor) passa a revisitar suas experi€éncias anteriores com a Matemadtica a luz de novas
vivéncias formativas. A licenciatura, ao propor reflexdes sobre a prética e oferecer espagos de
escuta e didlogo, pode ser um terreno fértil para essa transformacdo. Nesse processo, o afeto atua
como mediador entre o passado e o futuro docente, permitindo que antigas feridas escolares se

transformem em motivagdes para uma pratica mais empdtica. Conforme destaca Chacén (2000,
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p. 87):

A aprendizagem emocional da Matematica ndo significa apenas controlar as
emocdes negativas associadas a ela, mas sobretudo aprender a viver a Matema-
tica de outra maneira — com curiosidade, prazer e confianga. O educador que
reconhece o valor afetivo desse processo é capaz de promover uma experiéncia
Matematica significativa, na qual o erro € visto como parte do caminho e nao
como sinal de fracasso.

Essa compreensao se aproxima das reflexdes de Mahoney e Almeida (2005), que,
ao analisarem as contribui¢des de Henri Wallon, destacam a inseparabilidade entre emocao,
inteligéncia e movimento no processo educativo. Para as autoras, a afetividade é o que da sentido
as aprendizagens e possibilita a integracdo entre corpo, mente e acdo. Nessa mesma direcao,
Damasio (2012) e Leite e Tassoni (2002) ressaltam que o componente emocional das interacdes
em sala de aula € determinante para a motivacao, a persisténcia e a curiosidade dos estudantes.
Sob essa 6tica, o professor que reconhece a dimensao afetiva de sua pratica consegue promover
um ambiente de seguranca emocional, no qual o estudante se sente autorizado a pensar e a errar,
compreendendo o erro como parte constitutiva do aprender — aspecto essencial no contexto da
Educagao Matematica e da aprendizagem significativa.

Por fim, ressignificar a Matematica sob a ética da afetividade € reconhecer que o
aprender vai além do dominio de técnicas e férmulas; trata-se de um encontro entre sujeitos
que compartilham experiéncias, medos e encantamentos. A afetividade, portanto, emerge como
forca transformadora, capaz de deslocar o olhar sobre a disciplina e sobre o proprio ato de
ensinar (Freire, 1996; Wallon, 2007; Chacén, 2000). No caso dos licenciandos, esse movimento
nao apenas redefine sua relagdo com a Matemadtica, mas também molda a forma como irdo, no
futuro, ensinar e sentir a docéncia. Assim, o afeto se consolida como ponte entre o trauma e o

encantamento, entre o passado que marcou e o futuro que se (re)constroi.

3 METODOLOGIA

A metodologia representa o alicerce que sustenta toda a pesquisa, pois € a partir dela
que se definem os caminhos para alcangar os objetivos propostos e compreender o fendmeno
investigado. Neste estudo, busca-se compreender como as experiéncias afetivas vivenciadas
por licenciandos em Matemadtica influenciam sua relacdo com o ensino e a aprendizagem, bem
como a forma como projetam sua futura prética docente. Assim, optou-se por uma abordagem
qualitativa, que privilegia a escuta, o didlogo e a interpretacdo de significados, compreendendo o

afeto como elemento constitutivo da formacado docente (Liidke; André, 2018).
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3.1 ABORDAGEM QUALITATIVA E OS CAMINHOS DA INVESTIGACAO

Este trabalho insere-se no campo da pesquisa qualitativa, de cunho exploratdrio e
descritivo-interpretativo, centrada na escuta sensivel de licenciandos em Matematica. A escolha
por uma abordagem qualitativa ndo € acidental: ela permite adentrar as nuances emocionais,
simbdlicas e subjetivas que atravessam os relatos desses futuros professores. Como destaca
Minayo (2014), a pesquisa qualitativa € adequada quando se busca compreender o significado
que os individuos atribuem as suas vivéncias, sendo este o centro deste estudo.

Nessa perspectiva, a abordagem qualitativa permite compreender a complexidade das
experiéncias afetivas, valorizando a dimensdo simbdlica das narrativas. Flick (2009) refor¢a que
esse tipo de abordagem é essencial quando o objetivo € captar sentidos, motivagdes e percepcoes
individuais, ndo sendo possivel reduzi-los a nlimeros ou estatisticas.

Ao compreender o afeto como um fendmeno relacional, humano e subjetivo, esta
investigacdo adota a postura de uma pesquisa interpretativa, que busca escutar as vozes dos
participantes, compreender suas histdrias e relacionar suas vivéncias a constitui¢do de sua

identidade docente.

3.2 TIPO DE PESQUISA E SEUS OBJETIVOS

A pesquisa desenvolvida tem caréter exploratério e descritivo-interpretativo, permitindo
uma aproximagdo inicial com o fendmeno e, ao mesmo tempo, uma andlise detalhada das
experiéncias relatadas pelos participantes.

Gil (2008) afirma que a pesquisa exploratdria tem como propdsito proporcionar maior
familiaridade com o problema, tornando-o mais explicito e contribuindo para a formulagao
de hipéteses ou novas abordagens. Ja Liidke e André (2013) destacam que as pesquisas de
natureza qualitativa apresentam carater descritivo e interpretativo, buscando compreender e
explicar os fendmenos educacionais a partir da perspectiva dos sujeitos envolvidos, valorizando
os significados que estes atribuem as suas experiéncias.

A escolha por esse tipo de pesquisa refor¢a a compreensdo de que o fendmeno estudado
nao é mensuravel por indicadores objetivos, mas precisa ser interpretado a luz das vozes, sentidos

e contextos que emergem das narrativas dos licenciandos.

3.3 PARTICIPANTES E CRITERIOS DE SELECAO

Os sujeitos da pesquisa foram estudantes do curso de Licenciatura em Matematica
do Instituto Federal de Alagoas - Campus Macei6. Participaram da pesquisa 10 estudantes,
distribuidos em diferentes momentos da formacao (inicial, intermedidria e final).

Os participantes foram selecionados a partir de triagem que buscou equilibrar a repre-
sentatividade de género e etapa da formagdo. A escolha intencional dos sujeitos segue a 1dgica

da amostragem qualitativa, que privilegia a profundidade da informacao, e ndo a quantidade de
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participantes (FLICK, 2009).
Essa preocupacgdo ética reforca o compromisso do estudo com a escuta sensivel e
respeitosa das experiéncias afetivas, reconhecendo que cada fala expressa uma trajetoria singular

no processo de formacao docente.

3.4 INSTRUMENTOS E ETAPAS DE COLETA

O instrumento de coleta de dados foi a entrevista semi estruturada, por permitir flexibili-
dade na conduciao do didlogo, aprofundamento das respostas e adaptacdo a contextos especificos,
sem perder o foco nos objetivos da pesquisa (Liidke; André, 2018; GIL, 2008). Como destacam
Flick (2009) e Minayo (2014), esse método equilibra estrutura e espontaneidade, utilizando um
roteiro base com perguntas norteadoras, mas com abertura para explorar nuances trazidas pelos
participantes.

A coleta de dados ocorreu por meio de entrevistas realizadas no més de setembro de
2025, em encontros previamente agendados, garantindo o consentimento € o anonimato dos
participantes. Sendo analisadas com base em eixos teméticos orientadores, € os dados obtidos
foram posteriormente submetidos a Andlise de Contetido, conforme os pressupostos de Bardin
(2016). A partir do processo de codificacao e interpretacdo do material empirico, emergiram
categorias temdticas, construidas a partir das recorréncias, sentidos e significados presentes nas
falas dos participantes, em consonancia com os objetivos da pesquisa.

A partir desse processo analitico, emergiram as seguintes categorias tematicas:

» Experiéncias afetivas negativas na trajetdria escolar;

Professores como mediadores afetivos;

Influéncia da afetividade na aprendizagem Matematica;

Ressignificacdo da Matematica na licenciatura;

» Expectativas para a pratica docente futura.

As categorias de andlise funcionaram tanto como organizadoras do processo interpreta-
tivo quanto como base para a compreensao das dimensdes afetivas presentes na formacao dos
licenciandos em Matematica, podendo ter sido refinadas ao longo da andlise, conforme a riqueza
do material empirico. A seguir, apresenta-se o quadro contendo as categorias e respectivas

perguntas que foram utilizadas durante a coleta de dados.



29

Quadro 1 — Categorias teméticas e perguntas da entrevista

Abertura Qual o seu nome (ou pseuddnimo), idade e em qual periodo
do curso voce esta?
O que motivou sua escolha pela Licenciatura em Matematica?
Encerramento Gostaria de acrescentar mais alguma informacao sobre sua
experiéncia afetiva com a Matemética ou sobre sua formagdo
como professor(a)?
Categoria Tematica Perguntas Orientadoras
Experiéncias afetivas na
trajetdria escolar

Como descreveria sua relagdo com a Matematica na educagdo
bésica? Houve alguma experiéncia marcante (positiva ou
negativa) que influenciou essa relagao?

Professores como mediadores

. Para vocé, a empatia do professor com a turma impacta na
afetivos

sua relagdo com a disciplina?
Algum(a) professor(a) de Matematica mudou sua forma de
enxergar uma disciplina? Como?

Influéncia da afetividade na

] . Na sua opinido, sentimentos como ansiedade, prazer, frus-
aprendizagem Matematica

tracdo ou empolgacdo interferem na forma como alguém
aprende Matematica? De que forma?

Ja teve alguma disciplina no curso que te provocou emog¢des
fortes?

Ressignificagdo da

L . . Desde que ingressou no curso, sua percep¢ao sobre a Mate-
Matematica na licenciatura

matica mudou? Como?
Alguma disciplina ou experiéncia no curso foi especialmente
significativa para vocé?

Expectativas para a pratica

Como vocé imagina que sua relacdo afetiva com a Matematica
docente futura

pode influenciar sua forma de ensinar?
Que estratégias usaria para lidar com alunos que t€ém blo-
queios emocionais com a disciplina?

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

3.5 ANALISE DE CONTEUDO

A anélise dos dados seguird os pressupostos da Andlise de Contetido proposta por
Laurence Bardin (2016), cuja estrutura se divide em trés fases: pré-andlise, exploracdo do
material e tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacao.

A pré-andlise corresponde a etapa preparatéria, em que o pesquisador realiza uma leitura
flutuante dos dados, buscando familiarizar-se com o corpus e identificar elementos relevantes
que orientem a construcdo de hipoteses e a delimitacdo dos objetivos analiticos. Nessa fase,
também se define o corpus (conjunto de documentos ou falas que serdo analisados), os critérios
de inclusdo e exclusdo, e se organiza o material em unidades significativas.

Na fase seguinte, de exploracdo do material, inicia-se a codificagdo propriamente dita,

com a decomposicdo dos dados em unidades de registro, que podem ser palavras, frases, temas
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ou expressoes, a partir das quais se realizam a categorizacdo e a classificacdo. As categorias
podem ser pré-definidas com base no referencial tedrico (categorizagdo dedutiva) ou emergir
dos préprios dados (categorizagao indutiva), e devem ser exaustivas, mutuamente exclusivas,
objetivas e relevantes em relacio aos objetivos da pesquisa. Esta etapa busca reduzir e organizar
os dados de modo que os conteddos latentes e manifestos possam ser evidenciados.

Por fim, na fase de tratamento dos resultados, inferéncia e interpretaciao, os dados
categorizados s@o analisados criticamente, permitindo ao pesquisador realizar inferéncias tedricas,
estabelecer relagdes entre categorias e produzir interpretacdes fundamentadas. Essa etapa exige
sensibilidade tedrico-metodoldgica para ndo apenas descrever, mas compreender os sentidos
produzidos pelos participantes a luz do contexto investigado.

Assim, a Anédlise de Conteddo permite ir além da superficie textual, acessando signi-
ficados subjetivos e dimensdes simbdlicas fundamentais para a compreensdo das experiéncias

vividas pelos sujeitos da pesquisa.

4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Este capitulo apresenta e discute os resultados obtidos nas entrevistas realizadas com
dez licenciandos e licenciandas em Matemadtica. Os participantes, com idades entre 20 e 40 anos e
cursando do 1° ao 8° periodo, possuem trajetdrias bastante diversas em relacao a disciplina: alguns
relatam experiéncias marcadas por medo e bloqueios, enquanto outros descrevem vivéncias
positivas ou processos de ressignificacdo ao longo de sua formacao docente.

A andlise foi conduzida com base na Andlise de Contetido de Bardin (2016), seguindo
as etapas ja citadas. A categorizacdo foi conduzida dialogando tanto com o quadro tedrico
apresentado no Quadro 2 quanto com as recorréncias que emergiram espontaneamente nas falas

dos participantes.

Quadro 2 — Categorias tematicas, descri¢des e autores de referéncia

Categoria Descricao Autores que podem
embasar

Experiéncias afetivas Traumas, medos e experiéncias des- Wallon, Vygotsky, Cha-
negativas na trajetdria escolar motivadoras com a Matematica con

Professores como mediadores A influéncia do docente na constru- Freire, Oliveira, Zabala

afetivos ¢do da relacdo com a Matemética.
Influéncia da afetividade na O impacto dos fatores emocionais Antunes, Leite, Moreira,
aprendizagem Matematica  na aprendizagem da Matematica. Chacon

Ressignificagdo da Mudangas na percep¢do da Matema- Libaneo, Pimenta, N6-
Matemdtica na licenciatura  tica ao longo da licenciatura. voa

Expectativas para a pratica  Estratégias que ird adotar para lidar Chaco6n, Freire, Galpe-

docente futura com a afetividade em sala de aula.  rin

Fonte: Elaborado pela autora (2025).
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A seguir, apresenta-se a descri¢do dos participantes e, posteriormente, a andlise deta-

lhada de cada categoria.

4.1 QUEM SAO OS PARTICIPANTES: BREVES PERFIS

A composicao do grupo € diversa em termos de trajetdrias escolares, motivagdes para
escolha do curso e vivéncias afetivas com a Matematica, elementos que, conforme Bardin
(2016), sdo fundamentais para compreender a complexidade das narrativas antes da etapa de
categorizagdo temdtica. A seguir, apresentam-se breves perfis dos participantes, identificados
como P1 a P10, a fim de preservar o anonimato. Os perfis foram construidos exclusivamente a
partir das falas dos entrevistados.

P1 — 24 anos, 7° periodo

Relata trajetéria com facilidade relativa em Matemaética desde o ensino médio; migrou
de Bacharelado em Fisica para a Licenciatura por questdes de hordrio e afinidade. Destaca
experiéncias positivas em aulas de Geometria Plana e percep¢do de que a empolgacdo com
acertos melhora o aprendizado. Pretende usar seu exemplo pessoal para motivar alunos.

P2 — 25 anos, 7° periodo

Ingressou por afinidade e gosto pelo desafio. Viveu processos de ansiedade e frustragdo
ligados a disciplinas mais exigentes (Fundamentos da Matematica 2, Cdlculos), mas relata que
enfrentar e superar essas dificuldades foi motivador. Valoriza estratégias contextualizadas e
recursos digitais/lidicos para aproximar alunos.

P3 — 23 anos, 1° periodo

Mostra a escolha recente pela licenciatura a partir de experiéncias de ensinar a irma
mais nova; teve incentivos de professores no ensino basico. Relata vivéncias de apoio coletivo
(grupos de estudo) que impediram a desisténcia apds a primeira nota baixa; valoriza a escuta e
aproximacao entre colegas como suporte.

P4 — 24 anos, 8° periodo

Indica trajetéria com boa base e satisfagdao em aprender; relata episédios de reprovacgdo
e trancamento (Cdlculo 1 e Fundamentos de Mecanica Classica) que geraram desmotivacao
momentanea, mas também aponta mudancga de visdo sobre aplicacdes da Matemdtica. Afirma
compromisso em ndo reproduzir posturas docentes autoritdrias.

P5 — 49 anos, 8° periodo

Retornou aos estudos movido por um sonho de adolescéncia; descreve experiéncias
fortes em estagios e emogdes ligadas a prética docente. Relata ter vivenciado tanto frustragao
quanto empolgacgdo, e reconhece a importancia do estigio para consolidar vocagao.

P6 — 24 anos, 7° periodo

Relata trajetéria marcada por participacdo em desafios 16gicos e olimpiadas escola-
res; atribui a bons professores e praticas lidicas seu interesse e sensacao de competéncia em
Matemdtica. Identifica ansiedade em disciplinas reputadas “dificeis” e descreve estratégias de

superacgao.
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P7 — 36 anos, 2.° periodo

Possui formacdo prévia em Histdria; cresceu em familia de professores de Matematica
e relata vivéncia ambigua (saber técnico imposto por expectativas familiares versus aversao).
Atualmente vive processo de reencontro e ressignificacio da disciplina, valorizando acolhimento
€ escuta.

P8 — 22 anos, 5.° periodo

Relata uma relagdo inicial marcada por medo e sensacdo de incapacidade, transformada
por um professor empdtico que acreditou em seu potencial. Destaca a Diddtica Geral como
disciplina decisiva para compreender bloqueios afetivos e repensar praticas docentes.

P9 — 23 anos, 8° periodo

Afirma ndo ter experiéncias negativas pessoais com a Matemdtica, mas observa pro-
blemas de falta de interesse de alunos e aponta experié€ncias significativas com EJA; defende a
interdisciplinaridade como estratégia para superar bloqueios.

P10 — 28 anos, 8° periodo

Relata trajetéria com inicio em escola publica, professores instdveis no fundamental,
experiéncias de “professora” em projeto de extensdao que favoreceram a escolha pela licenciatura,
e episddios afetivos fortes em disciplinas como Mecanica Cldssica e Algebra Linear. Destaca os
estdgios como momentos significativos para ajustar priticas pedagogicas ao publico diverso.

Com base nos perfis apresentados, considerou-se pertinente elaborar uma sintese geral
dos participantes, a fim de proporcionar uma visao integrada do grupo investigado, a qual esta

sistematizada no Quadro 3.

Quadro 3 — Sintese dos participantes da pesquisa

Relacao afetiva

Participante Caracteristicas principais da trajetoria .
predominante

P1 Encantamento inicial com a Matemadtica mediado pelo pai; Satisfatdria
interesse desde cedo.

P2 Descoberta autonoma da Matematica no 9° ano; curiosi- Satisfatoria
dade crescente.

P3 Mudancas de escola e experi€éncias ambivalentes com pro- Mista / instdvel
fessores.

P4 Relacao neutra; Matemética como disciplina comum. Neutra

P5 Frustracoes iniciais e ressignificagdo progressiva. Insatisfatdria

P6 Identificacdo tardia ao perceber gosto por ensinar. Satisfatéria

pP7 Experiéncias irregulares; confianga construida tardiamente. Mista / reconstru¢ao

P8 Medo e bloqueios na adolescéncia; busca de superacao. Insatisfatéria

P9 Dificuldades iniciais seguidas de apoio docente significa- Satisfatoria
tivo.

P10 Aversdo inicial devido a rigidez; melhora com praticas Em ressignificagcdo
ludicas.

Fonte: Elaborado pela autora (2025).
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As trajetérias indicam que a relagdo com a Matemdtica ndo se desenvolve de forma
linear, mas oscila entre encantamento, medo, rejeicdo, curiosidade e ressignificacdo. Esses
elementos afetivos constituem o pano de fundo interpretativo que orienta as discussdes do

préximo tépico, no qual as narrativas serdo reorganizadas em categorias tematicas emergentes.

4.2 AS VOZES DOS LICENCIANDOS: CATEGORIAS EMERGENTES

A partir da transcri¢@o integral das entrevistas e da leitura flutuante inicial, foi realizada
a etapa de pré-anélise, conforme orienta Bardin (2016). Em seguida, procedeu-se ao processo de
codificacdo, no qual trechos significativos foram destacados e agrupados segundo regularidades,
contrastes e nucleos de sentido. Esses movimentos permitiram a constru¢cdo de categorias
tematicas que expressam dimensdes afetivas recorrentes nas narrativas dos licenciandos.

As categorias emergiram do corpus, respeitando a ldgica da andlise de contetido. A
organizacio apresentada nesta secdo reflete tanto a frequéncia quanto a relevancia dos temas

para a compreensdo do papel da afetividade na formacdo docente em Matematica.

4.2.1 Experiéncias afetivas na trajetoria escolar

As experiéncias vividas pelos participantes durante a educagdo bdasica revelam que a
relacdo com a Matemdtica comega a se constituir muito antes da escolha pela licenciatura. Para
Bardin (2016), compreender o contexto de producdo das narrativas € essencial para interpretar
os sentidos atribuidos pelos sujeitos. Nesse sentido, as falas evidenciam que a trajetdria escolar
foi marcada por emog¢des ambivalentes, como: encantamento, frustracao, medo, curiosidade ou
indiferenca que deixaram efeitos duradouros.

Uma parcela dos licenciandos descreve vivéncias positivas e marcadas por descobertas,
como relata P1 ao lembrar do primeiro contato com representacdes Matematicas, “meu pai me
mostrou os niimeros romanos e aquilo parecia mdgico pra mim”. Também P2 menciona o prazer
em lidar com cdlculos ainda na adolescéncia ao relatar que “eu gostava de ficar resolvendo contas
sozinho. .. era divertido pra mim”. Essas falas dialogam com Vygotsky (1991), ao afirmar
que a emocao constitui a base da cogni¢do e que sentimentos positivos podem potencializar o
envolvimento do estudante com um conteudo.

Entre as experiéncias positivas, P4 também relata uma convivéncia tranquila e conforta-
vel com a disciplina, “eu sempre tive uma boa relagdo com a Matemdtica.” Tal vinculo evidencia
que a afetividade, ao integrar os processos cognitivos, pode favorecer uma relacdo mais segura
e confiante com o conhecimento matemético, conforme discutem autores que compreendem a
aprendizagem como um fendmeno indissocidvel das dimensdes emocionais € sociais.

Por outro lado, emergem relatos significativamente marcados por frustracdes e bloqueios
emocionais. P5 menciona que, na infincia, “a Matemdtica parecia uma caixa fechada”,
refor¢ando a percep¢io de incompreensao e distdncia em relagdo a disciplina. P8 relata medo

e inseguranca diante dos conteudos, especialmente na adolescéncia, enquanto P10 lembra da
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aversdo gerada por praticas rigidas quando menciona que “odiava Matemdtica por causa da
professora. .. era sempre aquela pressdo”. Esses exemplos se aproximam das andlises de Wallon
(2007), que compreende a emog¢dao como dimensao estrutural do desenvolvimento: vivéncias
negativas podem gerar retraimento, resisténcia € mecanismos de defesa que acompanham o
sujeito ao longo da escolarizacao.

Também ha participantes que vivenciaram experiéncias neutras ou apaticas. P6, por
exemplo, afirma: “eu cresci gostando de entender a Matemdtica, mas ndo necessariamente
gostando das aulas de Matemadtica. Isso me acompanhou por muito tempo e so agora, estudando
de novo, estou ressignificando essa relagdo”. Essa auséncia de vinculo afetivo demonstra o que
Chacén (2000) descreve como “zona de neutralidade afetiva”, em que ndo existe rejeicao, mas
também nao ha mobiliza¢do emocional suficiente para gerar envolvimento com a Matematica.

Ha ainda participantes que viveram experiéncias mistas ou instdveis, como P3 e P7,
cujas trajetorias foram marcadas por constantes mudangas de escola ou por professores que
alternavam entre praticas acolhedoras e desmotivadoras. P3 menciona os impactos das constantes
mudancgas de escola, ao afirmar que “cada escola era um jeito, as vezes o professor explicava
bem, as vezes parecia que pulava etapas”, construindo uma relacdo instivel com a disciplina.
P7 também relata oscilagdes em sua formacao relatando que “tive professores que me fizeram
gostar e outros que me travaram. .. eu ficava no meio termo”. Essas ambivaléncias confirmam
as observacdes de Chacén (2000), segundo as quais a afetividade Matemadtica ndo € estdtica, mas
se reorganiza conforme o modo como o aluno € acolhido e reconhecido em suas dificuldades e
potencialidades.

Por fim, P9 apresenta uma relacdo marcada pela falta de identificagdo e interesse, ao
relatar que “eu ndo tinha muita afinidade... nao era algo que me chamava ateng¢do”. Esse
distanciamento inicial evidencia a auséncia de vinculos afetivos significativos com a Matemadtica,
aspecto que, segundo Chacén (2003), pode comprometer o envolvimento do sujeito com a
aprendizagem e favorecer sentimentos de rejeicdo ou indiferenca em relacdo a disciplina.

Os dados mostram que a trajetéria afetiva construida no ensino basico deixa marcas
profundas que reaparecem na licenciatura. Esses achados reforcam a compreensdo de que a
relagdo com a Matemadtica ndo € apenas um produto intelectual, mas uma construcao permeada

por emocdes, vinculos e memodrias que moldam a identidade futura do professor.

4.2.2 Professores como mediadores afetivos

A presenca — ou a auséncia — de mediacao afetiva por parte dos professores emerge
como um dos fatores mais determinantes na constru¢do da relacdo dos entrevistados com a
Matematica. Freire (1996) enfatiza que ensinar € um ato profundamente humano, que requer
abertura ao didlogo e o reconhecimento do estudante como sujeito de saberes. Oliveira (1997)
destaca que o vinculo entre professor e aluno constitui a prépria base do processo de apren-
dizagem, enquanto Zabala (1998) reforca que praticas pedagdgicas acolhedoras favorecem a

participagdo, a motivacao e a confianca. As falas dos licenciandos, em consonédncia com esses
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autores, evidenciam a centralidade da postura docente na formacao de vinculos afetivos positivos
com a disciplina.

Os participantes convergem ao afirmar que a empatia do professor impacta diretamente
a relacdo com o contetido. Para P1, a auséncia desse acolhimento cria barreiras imediatas ao
afirmar que “impacta. Porque vocé vé aquele professor mais distante e fica com receio até de
perguntar, tirar alguma divida, é aquele professor mais rigido”. Ja P4 reforca que o vinculo
facilita tanto o ensino quanto o aprendizado ao afirmar que “quando o professor acolhe a turma,
vocé passa a conhecer os seus alunos e quais métodos sdo os melhores para ensind-los”. Ambos
representam o que Freire (1996) chama de educador dialdgico, para quem o encontro pedagogico
se funda na confianca e na disponibilidade.

P2 traz ainda que a dimensao humana do professor foi determinante para seu préprio
progresso ao destacar que “se eu ndo tivesse uma parte mais humana na época eu nao teria
avangado. .. eu tive 6timos professores que me instigaram bastante no processo”. Essa fala
dialoga com Oliveira (1997), quando afirma que a mediagdo afetiva atua como suporte emocional
e cognitivo para o estudante enfrentar desafios.

Por outro lado, P6 relata como a falta de empatia pode gerar queda de rendimento ao
afirmar que “ndo me dava muito bem com ele. .. ndo sei se era a maneira de ele explicar ou
se ele ndo gostava da turma. Foi o ano que eu tive mais dificuldade”. A experiéncia expressa
exatamente o que Zabala (1998) descreve ao discutir metodologias que desconsideram o clima
emocional da sala de aula: quando o estudante ndo se sente acolhido, sua disposicdo para
aprender diminui.

Entre os relatos mais marcantes estd o de P5, que descreve um episodio de desuma-
nizacdo docente: “O professor me proibiu de sair para ter a minha necessidade fisiologica
atendida. .. isso me marcou porque se eu passei por isso, imagina se eu fizer isso com meus
alunos”. Essa narrativa reforca o que Freire (1996) critica como préticas autoritdrias que rompem
o vinculo pedagdgico e afastam o aluno da experi€ncia formativa.

P8 também evidencia a for¢a da empatia ao lembrar de um professor transformador
quando menciona que “ele nunca levantava o tom de voz... comemorava junto quando a gente
entendia algo. Ele fez a Matemdtica deixar de ser um monstro”. Esse depoimento ilustra a
mediacdo afetiva como prética de humanizacao, essencial na perspectiva freireana.

P7 destaca como professores acolhedores transformaram sua percepgao da disciplina:
“Professores empdticos tiram o peso da obrigacdo e transformam o contetido em didlogo”. Ja
P10 reforca a importancia de reconhecer os limites dos alunos relantando que “O professor
precisa ser empdtico, entender as dores, os medos e bloqueios”. Ambas reafirmam o papel do
docente como mediador, termo defendido por Zabala (1998) ao tratar da necessidade de praticas
sensiveis as diferencas individuais.

Ha ainda aqueles cuja trajetoria mostra auséncia parcial desse mediador. P3 reconhece
que nao houve um professor especifico que mudou sua relacao com a disciplina, mas destaca o

valor de ter alguém acessivel ao mencionar que “se eu tiver diividas eu vou ter fulano para me
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ajudar”. J4 P9 foi o tnico a afirmar ndo ter vivido influéncia significativa: aos seus olhos, os
professores nao interferiram em sua percepcao da Matemadtica, o que também se torna um dado
relevante ao mostrar que a mediagdo afetiva nem sempre € percebida, embora sua auséncia possa
impactar de forma silenciosa.

No conjunto, as narrativas corroboram os aportes tedricos de Freire (1996), Oliveira
(1997) e Zabala (1998), ao evidenciar que professores afetuosos, dialdgicos e sensiveis ao ritmo
dos estudantes ampliam a autonomia, fortalecem a confianga, reduzem bloqueios emocionais e
transformam a percepcao sobre a Matemdtica. Em contraste, posturas docentes rigidas, distantes
ou desumanizadoras tendem a gerar retraimento, inseguranca e resisténcia a disciplina. Os
dados, portanto, reafirmam a concepcao freireana de que ensinar nao se limita a transmissao
de contetiidos, mas implica criar condi¢des para a produgdo e constru¢do do conhecimento —
condi¢des que se efetivam quando o professor assume, de forma consciente, o papel de mediador

afetivo no processo educativo.o.

4.2.3 Influéncia da afetividade na aprendizagem Matematica

A andlise das entrevistas revela que emocdes como ansiedade, prazer, insegurancga,
empolgacdo ou frustracdo impactam diretamente o modo como os licenciandos aprendem Ma-
temdtica. Essa percep¢do encontra respaldo em Chacén (2000), ao evidenciar que os vinculos
afetivos estabelecidos com a disciplina influenciam o engajamento e a superag@o de bloqueios, e
em Leite (2012), ao afirmar que afetividade e cognicao sao dimensdes indissocidveis nos proces-
sos de aprendizagem. As falas dos participantes dialogam diretamente com esses pressupostos,
evidenciando que aprender Matemaética envolve tanto aspectos cognitivos quanto emocionais.

Grande parte dos licenciandos destaca como a ansiedade prejudica o desempenho, ainda
que haja preparo prévio. P1 afirma que “na hora da prova, por mais que eu estude, dd o famoso
branco... parece que trava tudo”. De forma semelhante, P4 relata que “por mais que vocé
estude, quando chega na hora da prova, o nervosismo e a ansiedade acabam interrompendo o
momento de concentracdo”. Essas falas ilustram a perspectiva de Antunes (2003) sobre como a
ansiedade reduz a capacidade cognitiva disponivel para a resolu¢do de problemas.

Alguns participantes associam experiéncias especificas a emog¢des negativas que afe-
taram seu aprendizado. P7 explica que “quando eu estava ansiosa ou triste, eu ndo conseguia
me concentrar... Matemdtica é passo a passo, se vocé perde um, vocé ndo encontra o resto” .
P10 também relata momentos em que as emog¢des impactaram seu desempenho: “por mais
que soubesse o conteiido, sempre vinha aquele sentimento de que ndo foi o suficiente”. Essa
reflexdo se aproxima do que Moreira (1997) descreve como descontinuidade cognitiva causada
por estados emocionais adversos.

Em contrapartida, sentimentos positivos foram apontados como facilitadores da aprendi-
zagem. P2 menciona que sempre se sentiu motivado ao resolver contas e desafios, argumentando
que “gostava de ficar resolvendo contas. .. era divertido”. Ja P6 descreve que os desafios

l6gicos propostos por um professor despertavam engajamento, ao destacar que "a gente se
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sentia motivado e desafiado. .. queria resolver, queria ser melhor que o outro”. Tais relatos
exemplificam o que Chacon (2000) caracteriza como afetividade promotora da curiosidade e do
envolvimento intelectual.

Alguns entrevistados narram experi€ncias intensas em disciplinas especificas, eviden-
ciando o impacto emocional no processo de aprendizagem. P4 menciona que “a primeira vez
que tentei pagar Cdlculo 1... tirei uma nota muito baixa e me senti desmotivado. .. acabei
trancando”. P3 também descreve esse tipo de vivéncia, segundo seu relato “Geometria Plana
me deixou nervosa... eu pensava: como é que eu sei isso e ndo estou conseguindo resolver
agora?” Ja P10 afirma que “Mecdnica Cldssica me causou pdnico. .. trancava so em pensar’.
Esses exemplos ilustram o que Leite (2012) discute sobre a influéncia dos fracassos iniciais na
constru¢do de crengas negativas de autoeficicia.

Por outro lado, hé participantes que ressignificaram emog¢des negativas ao longo da
trajetoria. P8 relata que, apesar do medo inicial, pequenas conquistas o ajudaram a avangar, ao
relatar que “no comeco de Cdlculo I eu achava que ndo ia dar conta. .. mas quando comecei
a superar pequenos desafios, senti uma satisfacdo enorme”. Tal processo estad alinhado com
Moreira et al. (1997), que destaca a necessidade de experi€ncias de sucesso para promover
aprendizagem significativa.

PS5 apresenta uma visdo geracional interessante sobre ansiedade e frustracdo quando
menciona que “antes, a frustra¢do servia como alicerce para vocé se empolgar e superar. .. hoje
veem isso como doenca”. Embora subjetiva, essa fala evidencia como a afetividade € também
histdrica e cultural, como ressalta Chacén (2000).

Mesmo os entrevistados que relataram poucas dificuldades apontam que a afetividade
interfere na aprendizagem dos estudantes. P9 destaca que muitos alunos se frustram ao se
compararem com outros: “Os alunos tendem a se comparar demais e isso gera frustracdo
quando ndo conseguem alcangar seus objetivos” A reflexao de P9 se aproxima da andlise de
Antunes (2003) sobre como a comparacdo social ativa mecanismos emocionais que podem
paralisar o estudante.

No conjunto, os relatos reforcam a compreensao tedrica de que aprender Matematica é
um processo profundamente atravessado pela afetividade, conforme apontam Antunes (2003),
Leite (2012), Moreira (1997) e Chacén (2000). Emocdes positivas tendem a potencializar o
envolvimento cognitivo, enquanto emogdes negativas podem interferir de modo significativo em
processos bdsicos de aten¢do, memdria e raciocinio. Dessa forma, a Matemadtica se apresenta
nao apenas como um campo abstrato, mas como uma experiéncia emocional que acompanha o

estudante e estrutura sua relacdo com o conhecimento.

4.2.4 Ressignificacao da Matematica na licenciatura

A licenciatura emerge, nas narrativas dos participantes, como um espago privilegiado de
ressignificacdo da Matemadtica. Se, na educagdo bdésica, a relacdo com a disciplina é atravessada

por experiéncias afetivas diversas — positivas, negativas ou ambiguas —, € na graduacao que
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esses sentidos passam a ser reconstruidos a luz de novos saberes, praticas e relacdes pedagdgicas.

Esse movimento dialoga diretamente com Libaneo (2018), que entende a formacao
inicial como um processo de reconstrucdo critica dos conhecimentos prévios; com Pimenta
(1999), ao afirmar que a identidade docente se constitui na articulacao entre a histdria pessoal e
as vivéncias formativas; e com Novoa (1992), que destaca a formac¢do como um tempo de “tornar-
se professor”, no qual memodrias, afetos e saberes se reorganizam. As falas dos licenciandos
evidenciam, de maneira clara, essa dinimica formativa.

Para alguns participantes, a licenciatura trouxe surpresas que romperam expectativas
prévias sobre a Matemdtica. P1 afirma que, ao ingressar no curso, percebeu que “tinha muita
coisa que eu ndo sabia. .. a gente vé mais a parte abstrata, e é outro olhar”. A fala expressa o
movimento descrito por Libaneo (2018): a transicdo entre a Matemadtica escolar e a Matematica
académica exige reelaboragdo conceitual e emocional.

P4 relata experiéncia semelhante ao reconhecer que o curso o fez perceber lacunas da
sua formacdo anterior: “Eu vi que ndo tinha uma boa base. .. e como comecei na pandemia, foi
mais dificil ainda”. Aqui se observa o que Pimenta (1999) destaca sobre o papel do curso em
trazer a consciéncia fragilidades, promovendo amadurecimento profissional.

Para outros, a graduacdo trouxe encantamento e descoberta. P6 relata que “mudou
bastante. .. comecei a ver profundidade, criatividade e até sensibilidade dentro da Matemadtica” .
Essa percepc¢do dialoga diretamente com Novoa (1992), que compreende a formagdo como
experiéncia de abertura, capaz de transformar o olhar do futuro professor sobre o conhecimento
e sobre si mesmo.

P7 também descreve um reencontro afetivo com a disciplina, a0 mencionar que “é como
se eu finalmente estivesse conhecendo a Matemdtica por mim mesma”. A fala dialoga com a
nocdo de autonomia intelectual e autoria formativa defendida pelos trés autores.

As disciplinas pedagdgicas também desempenham papel marcante nesse processo. P6
destaca que “desenvolvimento e aprendizagem foi muito significativo. .. entender como a criangca
funciona muda tudo”. P8 reforca essa perspectiva ao dizer que a disciplina de Didética foi “um
divisor de dguas”, pois o ajudou a compreender que seus bloqueios anteriores eram emocionais,
nao cognitivos. Essas experiéncias dialogam com Libaneo (2018), ao defender que a formacao
docente ndo se limita ao dominio de conteidos, mas integra saberes pedagégicos fundamentais.

O estédgio, para alguns, foi 0o momento mais transformador. P5 afirma que “foi no estdgio
que eu pude colocar em prdtica o pouco que aprendi. .. tem coisas que so se aprende na prdtica”.
P10 também reconhece o impacto desse componente, ao destacar que “os estdgios tiveram um
significado especial... me mostraram que ndo posso ser aquela professora engessada”. Esses
relatos aproximam-se da concep¢do de Pimenta (1999), para quem o estdgio ndo € simples
observagao, mas espaco de reflexdo critica e constitui¢do da identidade docente.

H4 ainda participantes cuja ressignificacao foi mais moderada. P8 menciona que
passou a ver a Matemdtica como “uma linguagem, uma forma de pensar”, e P9 afirma que sua

compreensdo mudou especialmente ao perceber sua relacdo com o cotidiano, segundo o seu
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relato, “antes eu ndo compreendia como a Matemdtica estd no dia a dia”.

Mesmo aqueles que ndo sentiram rupturas profundas reconhecem mudancas percepti-
veis. P2 destaca que “ndo houve alteragdo tdo grande”, mas admite que passou a enxergar a
disciplina “de outra forma” ao longo da graduacdo. P3 menciona que, embora tenha enfrentado
dificuldades em alguns momentos, aprendeu a “enxergar a Matemdtica ao redor” de formas que
antes nao percebia. Por fim, P10 resume sua trajetoria ao afirmar que “mudou. .. aquele bicho
de sete cabegas pode ser domado” .

De modo geral, os dados revelam que a licenciatura nao apenas aprofunda contetidos,
mas também reorganiza concepgdes, afetos e praticas — exatamente como argumentam Libaneo
(2018), Pimenta (1999) e Névoa (2009). Nesse processo, a Matematica deixa de ocupar o lugar
restrito de disciplina escolar e passa a configurar-se como um campo de saber, uma possibilidade

profissional e, para muitos licenciandos, um espago de reencontro consigo mesmos.

4.2.5 Expectativas para pratica docente futura

As expectativas dos licenciandos sobre sua futura atuagdo evidenciam como as expe-
riéncias afetivas construidas ao longo da trajetdria escolar e durante a licenciatura moldam a
maneira como pretendem ensinar Matematica. Conforme destaca Bardin (2016), a andlise de
conteido requer compreender os sentidos produzidos pelos sujeitos a partir de sua histdria,
sentidos estes que também se projetam na construg¢do de expectativas futuras. Nessa mesma
direcdo, Chacon (2000) argumenta que as crengas afetivas relacionadas a Matemaética constituem
um eixo organizador das préticas docentes, influenciando escolhas pedagégicas e modos de
interacao em sala de aula.

As narrativas analisadas revelam justamente esse movimento: os licenciandos nao
apenas expressam o desejo de ensinar Matemadtica, mas demonstram a intencao de ressignificar
a forma como a disciplina € apresentada aos estudantes, rompendo com préaticas traumadticas e
fortalecendo abordagens mais humanas, acolhedoras e significativas.

Um dos movimentos mais recorrentes entre os entrevistados € o desejo de nao reproduzir
praticas negativas vivenciadas como alunos. P10 reflete que ndo pretende agir como professores
que “ndo tém empatia e ndo se preocupam se os alunos estdo aprendendo”, afirmando que sua
intengdo € acolher os estudantes e compreender seus bloqueios. P4 também destaca esse cuidado
ao afirmar que “eu tento trabalhar a forma de ndo levar o que passei no curso para os meus
alunos”, reconhecendo que vivenciou praticas rigidas na graduacdo e ndo deseja repeti-las. Essas
falas dialogam diretamente com Freire (1996), ao defender que a prética docente exige reflexao
critica sobre a prépria experiéncia formativa, permitindo ao professor transformar vivéncias
opressoras em agdes pedagdgicas mais humanas e conscientes.

Outro elemento forte nas narrativas € o desejo de apresentar a Matemdtica como algo
interessante, acessivel e presente no cotidiano. P1 afirma que pretende “mostrar o quanto a
Matemdtica é interessante [. .. | e que o aluno veja com os meus olhos”, enquanto P8 reforca

que quer criar um ambiente “onde o aluno se sinta capaz antes mesmo de acertar”. Ja P6 diz
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que sempre tenta mostrar aos outros “por que eu gosto da Matemadtica”, indicando que pretende
levar para a sala de aula uma postura de encantamento e valoriza¢do do contetido. A perspectiva
defendida pelos participantes converge com Galperin (1982), que destaca o papel das mediacdes
simbdlicas e afetivas para sustentar processos internos de aprendizagem: o aluno aprende melhor
quando percebe sentido e valor no que esta estudando.

H4 também uma énfase clara na escuta e no acolhimento das dificuldades emocionais
dos estudantes. P3 afirma que pretende usar conversas, contextualizacdes e adaptacdes para
“desbloquear” alunos com dificuldades. P7 destaca que, por ter vivido tanto resisténcia quanto
encantamento, acredita que poderd compreender melhor os alunos que rejeitam a Matematica. P2
enfatiza a importancia de desafiar os estudantes de modo positivo, reconhecendo que a ansiedade
pode ser um obsticulo, mas também um motor de crescimento quando mediada com cuidado.
Esse conjunto de expectativas dialoga com Chacén (2000), que afirma que o professor afeta o
clima emocional da aprendizagem.

Diversos licenciandos também mencionam que pretendem utilizar metodologias varia-
das, reconhecendo que alunos aprendem de formas diferentes. P10 relata que nao deseja aulas
engessadas, preferindo alternar entre ensino tradicional e modelagem. PS5 propde atividades
lddicas, semindrios e pesquisas como estratégias para envolver os alunos emocionalmente e
mostrar que “a Matemdtica pode ser compreendida de vdrias formas”. Ja P9 menciona o
uso da interdisciplinaridade como caminho para tornar o contetido mais proximo da realidade
estudantil. Essas escolhas didéticas refletem o que Chacén (2000) defende: préticas docentes
que consideram as dimensdes afetivas e valorizam miltiplas formas de abordagem permitem que
os estudantes construam significados proprios da Matemadtica, favorecendo uma aprendizagem
mais integrada e significativa.

De modo geral, as expectativas dos participantes reforcam a compreensao de que
ensinar Matematica ndo se limita a transmissdo de conteudos, mas envolve acolher e considerar
as experiéncias emocionais dos estudantes, reconhecendo suas historias, medos e potencialidades.
As narrativas revelam um compromisso ético e afetivo com a futura pratica docente, mostrando
que a afetividade ndo se constitui apenas como um tema tedrico, mas como uma dimensao central

na construcao da identidade profissional em formacao.

4.3 SINTESE INTERPRETATIVA: ANALISE CRUZADA DAS CATEGORIAS

A etapa final da anédlise de contetiido, conforme Bardin (2016), consiste em integrar
os sentidos produzidos nas categorias, construidas a partir do processo de codificacdao das
unidades de registro, observando convergéncias, tensdes e padrdes que emergem do corpus.
Ap6s a codificagdo e a organizagdo temdtica, torna-se possivel compreender que as experiéncias
afetivas dos licenciandos ndo aparecem de forma isolada, mas se articulam, revelando elementos
estruturantes da formacado docente em Matematica.

Essa etapa de sintese busca superar a leitura fragmentada por categorias, permitindo

identificar relacdes transversais entre trajetdria escolar, mediacao docente, emocdes, processos
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de ressignificac@o e expectativas profissionais. Para explicitar essa articulagdo, apresenta-se a

seguir um quadro com os principais elementos identificados nos dez participantes.

Quadro 4 — Relagdes transversais entre experiéncias afetivas e desenvolvimento da identidade
docente com a Matematica

Participante Trajetoria Emocoes Papel do Ressignificacao Pratica
Escolar Professor na Docente
Licenciatura Futura
P1 Mista Encantamento,  Acolhedores  Aprofundamento Referéncia a
prazer conceitual bons modelos
P2 Positiva Desafio, Instigavam Refinamento Usar desafios
motivacio conceitual para motivar
P3 Positiva Incentivo, Atentos Superacao de Escuta ativa
pertencimento insegurangas
P4 Positiva Satisfacao, Acolhimento Percep¢do da  Evitar rigidez
curiosidade pedagdgico complexidade
P5 Mista Prazer, Experiéncias Reorientagdo Empatia e
frustragcdo ambiguas no estagio flexibilidade
P6 Positiva com Ansiedade, Relagdes Ampliacdo de Mostrar
rupturas motivacao determinantes perspectivas encantamento
P7 Mista Aversao — Empatia Reencontro Ensinar sem
encantamento decisiva afetivo pressao
P8 Mista Medo — Transformador Compreensdo Criar ambiente
confianca linguistica seguro
P9 Positiva Tranquilidade Influéncia Visdo Interdiscipli-
limitada cotidiana naridade
P10 Mista Medo, aflicdo Rigidos Conceito e Bloqueios e
— autonomia prética métodos

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

4.3.1 Padroes afetivos identificados

A andlise cruzada dos dados revela que a afetividade se constitui como elemento

estruturante da relagdo dos licenciandos com a Matematica. As narrativas indicam que essa

relacdo ndo se constréi de forma neutra ou homogénea, mas € atravessada por experiéncias

emocionais diversas, como medo, prazer, ansiedade, motivacdo, inseguranc¢a, encantamento e

frustracdo. Esses afetos emergem ao longo da trajetdria escolar e académica, influenciando tanto

o modo como os participantes aprendem Matemdtica quanto a forma como atribuem sentido

a essa aprendizagem, corroborando a perspectiva de Wallon (2007), segundo a qual emogao,

cognicdo e aprendizagem integram um sistema indissociavel.
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A Figura 1 sintetiza os padrdes afetivos identificados, mostrando predominancia de rela-
¢oes emocionalmente marcadas. Enquanto alguns licenciandos desenvolveram vinculos iniciais
positivos, outros enfrentaram bloqueios ou mantiveram relacao distante e pouco mobilizadora

com a disciplina.

Figura 1 — Padrdes afetivos identificados na rela¢do dos licenciandos com a Matematica

Neutra

Bloqueios marcantes

Numero de participantes

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

A leitura interpretativa desses padrdes indica que as experi€ncias afetivas ndo per-
manecem estaticas, mas se reorganizam ao longo do percurso formativo, sendo fortemente
influenciadas pelas intera¢des vivenciadas no contexto escolar e universitario. Assim, trajetorias
inicialmente marcadas por bloqueios ou insegurangas podem dar lugar a processos de ressignifi-
cacdo, enquanto vivéncias positivas tendem a fortalecer o vinculo com o saber matematico.

Esses resultados dialogam com Chacén (2000), que destaca que a afetividade em
Matemadtica se constrdi continuamente a partir das interagdes com o ambiente escolar, professores
e experiéncias de aprendizagem, mostrando que aprender envolve tanto dimensdes cognitivas

quanto emocionais significativas.

4.3.2 A centralidade do professor como mediador emocional

Um ponto transversal a todas as entrevistas € a presenca positiva, negativa ou neutra do
professor como agente afetivo. Mesmo quando n@o ha impacto direto (caso de P9), o docente é
mencionado como referéncia para a relagdo com a disciplina.

A sintese dessas percepgoes estd representada na Figura 2, que organiza os relatos dos
participantes a partir do modo como caracterizam a atuacdo docente ao longo de suas trajetdrias

formativas.
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Figura 2 — Percepcao dos licenciandos sobre a atuacdo do professor como mediador emocional

Indiferentes -

0 1 2 3 4 5 6 7

(=-]

Nimero de ocorréncias (entre 10 participantes)

Observagdo: As categorias ndo sdo exclusivas;, um mesmo participante pode aparecer em mais de um grupo.
Fonte: Elaborado pela autora (2025).

A leitura do grafico evidencia a coexisténcia de experiéncias marcadas por acolhimento,
rigidez ou indiferenca por parte dos professores, associadas a diferentes sentimentos e modos
de relacdo com a Matemdtica. Destaca-se que as categorias ndo sdo excludentes, uma vez que
um mesmo participante pode aparecer em mais de um grupo, refletindo a complexidade e a
dinamicidade das experiéncias afetivas ao longo da formacgao.

Freire (1996) aponta que a docéncia humanizadora se funda em escuta, empatia e
acolhimento; Oliveira (1997) ressalta que praticas sensiveis as dimensdes emocionais favorecem
a aprendizagem; e Zabala (1998) destaca o professor como mediador entre aluno e conhecimento,

evidenciado nas narrativas analisadas.

4.3.3 Processos de ressignificacio ao longo da licenciatura

Outro ponto de convergéncia identificado na andlise refere-se ao fato de que todos
os dez licenciandos relataram transformacodes em sua percepgao acerca da Matematica apds o
ingresso no curso de formacao docente. Essas mudangas indicam que a licenciatura atua como
um espaco de reconstru¢do de sentidos, no qual a relacdo com a Matematica é reelaborada ao
longo da trajetdria formativa.

A Figura 3 apresenta a sintese dos principais fatores associados a esses processos de

ressignifica¢do, organizando visualmente os elementos apontados pelos participantes.

Figura 3 — Fatores associados a ressignificagdo da Matemaética ao longo da licenciatura

Matematica no cotidiano

Estagios e praticas

Novas formas de pensar |

Aprofundamento conceitual

o

1 2 3

Numero de participantes

Fonte: Elaborado pela autora (2025).
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A leitura do gréfico evidencia que as transformacdes relatadas decorrem de diferentes
dimensdes da formacao, envolvendo o aprofundamento conceitual, a ampliacao das formas de
pensar a Matematica, as experiéncias pedagdgicas e de estagio, bem como a compreensao da
disciplina como linguagem presente no cotidiano. Esses resultados reforcam a ideia de que a
ressignificacdo da Matematica ndo ocorre de maneira Unica ou linear, mas a partir da articulagdo
entre experiéncias académicas, pedagdgicas e subjetivas.

Além disso, Libaneo (2018), Pimenta (1999) e N6évoa (1992) sustentam que a formagao
docente produz reconstrugcdes identitirias que combinam dimensdes emocionais, intelectuais e

profissionais, o que se confirma nesta anélise.

4.3.4 Expectativas docentes e implicacoes afetivas

Ao falar sobre o futuro profissional, os participantes convergem em trés aspectos

centrais, conforme mostrado na Figura 4:

Figura 4 — Expectativas docentes e implicacOes afetivas

Estratégias acolhedoras

Afeto impacta a aprendizagem |

Nio reproduzir praticas traumaticas

o
Jury

2 3 4 5 6 7 8 9 10

Numero de ocorréncias (entre 10 participantes)

Observagdo: As categorias ndo sdo exclusivas; um mesmo participante pode aparecer em mais de um grupo.
Fonte: Elaborado pela autora (2025).

A Figura 4 evidencia que as expectativas docentes dos licenciandos estao fortemente
atravessadas por dimensdes afetivas, sobretudo no que se refere ao cuidado em nao reproduzir
praticas pedagdgicas traumaticas e a valorizagdo de estratégias que promovam acolhimento e
apoio ao estudante. Observa-se que tais expectativas ndo se organizam de forma excludente,
indicando que um mesmo participante pode mobilizar simultaneamente diferentes concepgdes e
preocupacdes acerca de sua futura atuacdo docente.

As falas também corroboram as contribui¢cdes de Galperin (1982), ao evidenciar que a
aprendizagem nio se reduz a aquisi¢ao de procedimentos ou contetidos, mas envolve um conjunto
de condi¢des internas do sujeito. Para o autor, tais condi¢des abrangem dimensdes emocionais,
cognitivas e motivacionais que orientam a forma como o individuo interpreta, organiza e atribui
sentido as tarefas propostas. Nos relatos, essas dimensdes aparecem claramente: emocdes que
facilitam ou dificultam o engajamento, pensamentos que se reconfiguram ao longo do curso e
motivacdes que fortalecem ou fragilizam a relacdo com a Matemdtica, ilustrando o principio
galperiniano de que aprender implica transformar o modo de agir e de significar o objeto de

estudo.
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4.3.5 Sintese interpretativa final

A andlise transversal das entrevistas confirma que:

A afetividade é uma dimensao-chave da formagao docente em Matematica, influenciando

tanto o aprender quanto o ensinar;

O professor aparece como figura central, capaz de despertar encantamento ou gerar

bloqueios profundos;

* A licenciatura atua como espaco de ressignificacdo, ampliando horizontes conceituais,

emocionais e pedagdgicos;

Os futuros docentes demonstram consciéncia afetiva, reconhecendo a importancia de

acolher, ouvir e compreender seus alunos.

A andlise das narrativas dos licenciandos evidenciou que a relagdo com a Matematica é
construida de forma profundamente afetiva, atravessada por memorias pessoais, experiéncias
escolares, vinculos estabelecidos com professores e processos continuos de ressignificacdo. O
corpus revelou que, embora cada trajetdria apresente caracteristicas proprias, emergem elementos
comuns que delineiam um cendrio complexo no qual emog¢des e aprendizagem se entrelacam de
modo indissocidvel.

As categorias identificadas — experiéncias afetivas na trajetdria escolar; mediacao
docente; influéncia das emog¢des no aprender; ressignificacdo na licenciatura; e expectativas
para a prética futura — configuram dimensdes interdependentes. Em consonancia com Bardin
(2016), o processo de categorizacdo permitiu reconhecer regularidades significativas, enquanto
a andlise cruzada destacou as articulacdes que estruturam essas vivéncias, evidenciando que
nenhuma fala pode ser compreendida isoladamente, mas apenas em relacdo ao conjunto de
sentidos produzidos.

Os dados apontam que o professor desempenha um papel decisivo como mediador
afetivo, capaz de favorecer vinculos positivos com a Matemadtica ou, inversamente, gerar blo-
queios e resisténcias que se prolongam ao longo da escolaridade. Essa constatagdo converge com
as perspectivas de Freire (1996), Oliveira (1997) e Zabala (1998), para quem o ato de ensinar
transcende a transmissao de contetidos e requer sensibilidade, escuta qualificada e abertura ao
didlogo, reafirmando o carater relacional e ético da pratica docente.

Ficou igualmente evidente que a licenciatura constitui um espaco privilegiado de trans-
formacao, possibilitando ndo apenas o aprofundamento conceitual, mas também a reconstrucao
emocional da relacdo com a Matemdtica. Muitos participantes relataram que somente na gra-
duacgdo passaram a compreender a disciplina como linguagem, processo, estrutura ou forma de
pensamento, e nao como um conjunto fragmentado de técnicas. Essa ressignificagao dialoga
com autores como Libaneo (2018), Pimenta (1999) e Névoa (1992), que concebem a formacao

docente como um processo identitdrio em permanente reelaboragao.
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As expectativas projetadas para a futura prética profissional revelam que os licenciandos
possuem consciéncia do impacto das dimensdes afetivas no aprender Matematica e manifestam
a inten¢ao de atuar de modo mais humano, empatico e sensivel as dificuldades dos estudantes.
Ao revisitarem suas proprias vivéncias, constroem referenciais que buscam evitar praticas
traumdticas e fortalecer vinculos positivos entre o aluno e o conhecimento matematico.

Dessa forma, evidencia-se que a formag¢do docente em Matemadtica ultrapassa a dimen-
s@o técnica do ensino; ela envolve processos afetivos, identitdrios e éticos que moldam a maneira
como o futuro professor compreende e exerce sua profissdo. Ensinar e aprender Matemaética
configuram-se, assim, como experiéncias essencialmente humanas, permeadas por emocdes que
nao constituem obsticulos, mas componentes estruturantes da constru¢do do conhecimento.

Com isso, este capitulo oferece bases solidas para as discussodes finais, ao iluminar a ma-
neira pela qual as vivéncias afetivas influenciam a trajetdria dos licenciandos e apontam caminhos

para a elaboracdo de praticas pedagdgicas mais acolhedoras, significativas e transformadoras.

5 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo compreender como as experiéncias afetivas
vivenciadas ao longo da trajetéria escolar e da formagdo inicial influenciam a relacao dos
licenciandos com a Matematica e repercutem em suas expectativas para a futura pratica docente.
A partir da anélise de contetido dos pressupostos da proposta por Bardin (2016), desenvolvida
por meio de um processo sistemético de codificacao e categorizacao do corpus, foi possivel
identificar ndo apenas categorias temadticas, mas também sentidos subjacentes que atravessam as
narrativas dos participantes, evidenciando a indissociabilidade entre emocao e aprendizagem.

Os resultados indicam que a afetividade se manifesta de maneira significativa desde os
primeiros anos de escolarizacdo, por meio de experiéncias marcadas pelo prazer, curiosidade
e incentivo, ou, em contraste, por situagdes de medo, rigidez, invisibilidade e desmotivacao.
Essas vivéncias, positivas ou negativas, constituiram bases emocionais que acompanharam os
licenciandos ao longo de suas trajetdrias, moldando percepg¢des e modos de se relacionar com a
Matemadtica. Confirma-se, assim, a perspectiva de Wallon (2007) e Vygotsky (1991), segundo
a qual emocdo e cogni¢do atuam de forma integrada na constituicdo da aprendizagem e da
identidade.

A andlise também revelou que o professor ocupa um lugar central como mediador
afetivo, podendo atuar como facilitador ou obstaculo no processo de aprendizagem. Professores
empdticos e sensiveis as dificuldades dos estudantes foram frequentemente mencionados como
figuras que despertaram interesse, confianga e perseveranca. Em contrapartida, praticas rigidas,
indiferentes ou humilhantes deixaram marcas duradouras, gerando inseguranca e bloqueios
emocionais. Tais evidéncias reforcam as contribui¢des de Freire (1996), Oliveira (1997) e Zabala

(1998), que enfatizam a importancia da humanizagdo das praticas pedagogicas e do didlogo no
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processo educativo.

A licenciatura emergiu como espaco de ressignificagdo cognitiva e afetiva. Para muitos
participantes, o curso permitiu compreender a Matemadtica em sua profundidade, estrutura e
significado, favorecendo a superagdo de antigos medos e a constru¢do de novas formas de pensar.
Para outros, especialmente aqueles que haviam vivenciado dificuldades significativas, a formagao
inicial funcionou como campo de amadurecimento e reconstru¢do identitiria — movimento que
dialoga com as reflexdes de Libaneo (2018), Pimenta (1999) e N6voa (1992) sobre a docéncia
como processo continuo de formacdo e transformacao.

As expectativas para a pratica futura refletiram esse percurso. A maioria dos licen-
ciandos manifestou o desejo de promover praticas pedagdgicas mais humanas e acolhedoras,
reconhecendo que ensinar Matemdtica implica criar condi¢des para que cada estudante se sinta
capaz, ouvido e respeitado. O compromisso ético-afetivo emergiu como elemento estruturante
da identidade docente em formacao.

Em sintese, este estudo evidencia que a formacao docente em Matemadtica ultrapassa
0 dominio de contetddo e o dominio metodolégico. Ela envolve emocdes, memorias e relagdes
que influenciam profundamente a maneira como o futuro professor compreende e exerce sua
pratica. Desconsiderar essa dimensao significaria ignorar um dos aspectos mais determinantes
da aprendizagem humana.

Como toda investigacdo, esta apresenta limitacdes, sobretudo pela dimensao reduzida
do grupo estudado e pela especificidade do contexto institucional. Ainda assim, oferece caminhos
para pesquisas futuras que aprofundem a influéncia da afetividade na aprendizagem e no ensino
da Matematica, considerando diferentes contextos escolares e formacdes iniciais. Estudos que
integrem observagdes em sala de aula de Matematica, narrativas de professores experientes e
acompanhamento ao longo do curso de licenciandos podem ampliar a compreensdao de como
experiéncias emocionais moldam a pratica docente e a relacdo dos futuros professores com o
conhecimento matematico.

Por fim, reafirma-se que ensinar Matematica €, também, um ato de cuidado. Cada
estudante traz consigo historias, medos e potenciais singulares. Os relatos analisados mostram
que, quando o professor se coloca como mediador sensivel e atento, a Matematica deixa de ser
um obstéculo e se torna possibilidade. E nesse encontro entre o que ensinamos e o que ajudamos

o outro a descobrir sobre si que reside a poténcia transformadora da docéncia.
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