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Introducao

Alguns estudos relacionados ao ensino da Geomefpantam diversas
dificuldades para a sua efetivacdo: metodologia agopriada; o ndo conhecimento,
por parte dos professores, de alguns conteudogigispe (PEREZ, 1995; PASSOS
apud PEREIRA, 2001); e programa de Mateméatica muiteeressd (PEREZ, 1995;
BERTONHA apudPEREIRA, 2001). Além disso, algumas manifestagiesvas para
com a Geometria também impedem seu ensino, um dxeng“alergia” sentida pelas
demonstracdes (GOUVEAapud PEREIRA, 2001). Apesar dessas dificuldades
apontadas, outros trabalhos salientam a import@lwensino da Geometria no Ensino
Fundamental. Por exemplo, Lorenzato (1995) afiro&‘sem conhecer a Geometria a
leitura interpretativa do mundo torna-se incompletacomunicacdo das idéias fica
reduzida e a visdo da Matematica torna-se dist@ti¢p. 5). Dessa maneira, como

mudar essa situacdo torna-se uma questao premente.

Quando iniciamos um estudo sobre os processos danpa em professores,
outras questdes surgiram logo de inicio. Quem mawws processos de mudanca?
Seriam as acbes de formacdo nas quais os professoiategram? Ou seriam fatores
internos como as motivagdes, 0s sentimentos, eesges, as crengas, as concepgoes e
as representacdes que os professores tém? Ain@anpedjuestionar as relagbes do
professor desenvolvidas em diversos ambientes, gmnexemplo: na sala de aula, no
contexto escolar e na formacéo. Seriam essas eslapfe estariam promovendo 0s

processos de mudanca?

Diversas sdo as questdes que podemos colocar, gaeitendemos abordar,
neste texto, apenas as que se referem a concepgmecdes. Assim, 0 foco desta

pesquisa centra-se em compreender a forma comaespmes de Matematica



realizaram mudancas de concepc¢oes, posturas eggrab participarem de um processo

de formagé&o continua em Geometria.

Procedimentos Metodoldgicos

Por pretendermos investigar os processos e naesalados dos processos de
mudancas, utilizamos diversos instrumentos metgits: questionarios, observagoes,

entrevistas, documentos escritos por professomegpas conceituais.

As entrevistas foram do tipo semi-estruturada poemh apenas um esquema
bésico — um roteiro de perguntas —, permitindo tdées segundo o aprofundamento
de pontos levantados pelos entrevistados. Procgramater um respeito muito grande
pela pessoa que estava sendo entrevistada e umdgironfianca para que ela pudesse
expressar-se livremente. Para isso, a entrevigt@ava-se por assuntos simples para
depois abordar os mais complexos e pessoais. Cointeresse era que o professor
falasse sobre as mudancas que estavam ocorrensioagpnatica, decidimos realizar as
entrevistas na propria escola e apos a observaz@med de suas aulas. As entrevistas
nao iriam ocorrer no ambiente de formacdo paraaydecente ndo se colocasse no

papel de estar se formando e sim de formador (NOVI®A5).

Com base nas premissas de que as concepcoes rengascdo professor
influenciam sua pratica pedagogica e a identificadélas exige uma abordagem
especialmente imaginativa, apresentamos a técrisanthpas conceituais. Ela teve
como objetivo evidenciar os conhecimentos, as aedes sentimentos dos professores
pesquisados em relacdo a Geometria, ao seu enaisoid@ aprendizagem. Essa técnica
explicitou e representou algumas das concepcOes pdofessores em relacdo a
Geometria e ao seu processo de ensino-aprendiz#@gesfiexdo proporcionada pelos
mapas conceituais teve o intuito de permitir acsedtes identificar e representar seus
esquemas mentais para possiveis transformacfesejay aquelas que julgassem
necessérias para a melhoria de seu trabalho dodentaodificacdes processadas nao
foram apenas individuais, também envolveram alf&®cnas relagbes com outros
participantes do projeto de formacdo, como tambireram reflexos no contexto

escolar.

As informagdes contidas nos instrumentos apresesitatteriormente foram

relacionadas e procedemos a sua triangulacao tiaeadas processos de mudanca. A



triangulacdo néo foi efetuada no sentido de valgasim, de enriquecer as analises.
Segundo Spink e Menegon (1999),

. 0 sentido da triangulacédo foi se modificandmaralonando-se a referéncia a
validacdo a favor do enriqguecimento da interpretagd triangulacdo assim
reconceituada busca a combinacdo de métodos héteas capazes de trazer a
baila resultados contrastantes ou complementarespgssibilitam uma visédo
caleidoscopica do fenbmeno em estudo, constitusedem um dos caminhos de
busca de credibilidade perante a comunidade diemt{p. 87)

Os professores participantes

Para permitir uma melhor compreensdo dos proces#®s mudanca,
apresentamos uma breve caracterizacdo dos pradesgarticipantes do processo de
formacdo em Geometria. Para identificacdo dos psofes participantes os designamos
por letras: A, B,C,D, E, Fe G.

O grupo € composto por trés homens e quatro megheom idades entre 33 e
52 anos, professores que possuem pouca experiBocraagistério (dois anos) ate
bastante experiéncia (20 anos). Apenas dois des paaticipantes sao efetivos na
escola. Quatro professores, no inicio do processdodmacao, relataram ensinar
Geometria e trés néo, entretanto, com excecdo ddesses (professor D), os outros
disseram lecionar alguns conteudos geométricas.nies faz pensar que estejam dando
apenas um tratamento numeérico aos conteudos, leadoshd com calculos e formulas.
Essas informag6es mostram um grupo heterogénecelagéo ao sexo, ao tempo de
magistério, a ser efetivo ou ndo na escola, aodatensinar Geometria e a maneira de

lecionar esse conteudo.

Mapas Conceituais como procedimento metodologico

Moreira (1993) apresenta em seu texto a teoreddeacao proposta por Novak,
considerada uma ampliacdo da teoria da aprendizaggnficativa de Ausubel (1978).
Segundo Novak, toda situacédo educativa envolvena acao, cuja intencao seria uma
troca de significados — para os quais seria negegznsar — e de sentimentos entre o
professor e o aprendiz. Entdo, uma situacdo edacatirangeria cinco elementos:
aprendiz, professor, conhecimento, contexto e agé@b. As relagcbes entre esses
elementos podem ser representadas em um mapatoahcBiovak e Gowin (1999)

definem um mapa conceitual comom recurso esquematico para representar um



Interdependentt

conjunto de significados conceituais incluidos nwesatutura de proposicoeqp. 31).

A figura 1 € um mapa conceitual da teoria de ecicade Novak.
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Figura 1 — Mapa conceitual da teoria de Novak (MGRE 1993)

Vemos a aprendizagem significativa como integradims cinco elementos de
uma situagcdo educativa — aprendiz, professor, comieato, contexto e avaliacdo —



com as acdes, 0S pensamentos e 0s sentimentos-@¥esiem na situacdo. Para que a
aprendizagem significativa ocorra, 0s mapas cammeit apresentam possiveis
estratégias facilitadoras e podem representarrat@st conceitual e proposicional do
conhecimento de um individuo, sendo, nesse caso, ingmumento de meta-

aprendizagem.

Nés o utilizamos para que os professores pudesstmtuzar palavras que
viessem a mente relacionadas a palavra-chave dagiori. Como os mapas
conceituais sdo0 esquemas que as pessoas estruaunaamtir de um conjunto de
conceitos, ndo teremos obrigatoriamente duas pessledorando um mesmo mapa
guando se deparam com 0 mesmo conjunto de pal#@pasar de a técnica dos mapas
conceituais ser usada para estruturar conceitqdickando relacées e proposicoes

entre eles, nds a utilizamos como uma atividadsiai.

Andlise dos Mapas Conceituais

Antes dos formadores iniciarem o estudo de conegdometricos no processo
de formacdo em Geometria, surgiu a necessidadeodpreender quais eram as
concepgOes e 0s sentimentos inerentes ao tema @reoenas acdes que 0s professores
acreditavam ser necessarias ao seu ensino e gramaiaagem, além de investigar que
conteudos afloravam quando pensavam em Geometiia. dbter essas informacdes

utilizamos os mapas conceituais.

A técnica dos mapas conceituais foi desenvolvidaupea das formadoras no
primeiro encontro com esses professores. Os poyfss$alaram as seguintes palavras
tendo em mente a palavra-chave Geometria: deseslabpracdo, representacao,
construcdo, manipulacéo, objeto, desafio, movimevigual, instrumento, associacao,
dificuldade, giz colorido, emocéo, rapidez, pre@ydw, relaxada, nervosa, viajar,
criatividade, facilidade em entender, raiva, medidégua, compasso, esquadro,
raciocinio, observacao, assimilacdo, destrezaaltrappesquisa, interpretagcédo, forma,
figura, Matematica, formula, interesse, sensibd&la leveza, visualizacéo,

aproximacao, matéria, panico, calculo e vontade.

Pelas palavras ditas foi possivel perceber quecargeldos matematicos
relacionados a Geometria, tais como: ponto, reémgulo, retangulo, teorema e angulo,

nao foram mencionados pelos professores pesquisadtetanto, as palavras que se



relacionavam a afetividade, tais como: raiva, panimervosa, dificuldade e interesse,
tiveram grande énfase durante a fase de falar lasrpa relacionadas a Geometria.
Também tiveram relevancia as acdes que 0s proéssgalgaram necessarias ao
processo de ensino-aprendizagem da Geometria: rgo@si manipulacao,

representacao, interpretacao e visualizacgéo.

Com base em pesquisas que indicam o abandono daeB&o0 do ensino
fundamental (PAVANELLO, 1993; PEREZ, 1995; PEREIR®01) e na analise dos
questionarios respondidos pelos professores gaatites da pesquisa, € possivel inferir
que eles tém sentimentos negativos em relacdo in€ea e fazem uma idéia das
acbes necessarias para seu ensino e sua aprentdizagesala de aula. Porém, os

conteudos que deveriam ser lecionados ndo parezangarte de seu dominio.

No dia da aplicacdo dos mapas conceituais estavesernies seis professores e
gue se organizaram em trés grupos. Os grupos fémamados por iniciativa dos
préprios professores, ndo havendo interferéncia fiosmadores. Dessa forma,

obtivemos 0s seguintes mapas conceituais.

Grupo 1:grupo composto pelo professor D e uma professaaga mais apareceu nos

encontros por motivos pessoais.
O nome de cada conjunto formado com as palavras foi

¢ abstrato;
¢ informagao;

4 concreto.

O mapa conceitual elaborado por esse grupo de gsarfes apresenta-se a

seqguir:
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geometria
transmitir instrumentalizar

Informacac Concreto



Figura Il - Mapa conceitual | do grupo 1

O texto explicativo que os dois professores ektaon para esse mapa
conceitual foi:

“Partindo do abstrato informamos e transmitimos souda Geometria no
concreto”.

Nota-se que esses professores concebem a Geoowtraum elo de ligacao
entre o concreto e o abstrato. E a forma de ligaes dois polos é por meio da
informacédo. O texto explicativo nos diz que o aistrexplica o concreto e permite
instrumentalizar o homem para manipular o reab lesnete para uma orientacao de
concepcao pedagodgica de Geometria centrada naldonteom énfase na compreensao
conceitual (THOMPSON, 1992, p. 136). E uma visd@ quioriza as idéias e o
processo, ou seja, a compreensdo logica das relagfire varios conteudos
matematicos que explicam o real. Nessa concepgdagpgica, 0 ensino é organizado
de acordo com a estrutura conceitual do conteudemddico e ndo com respeito as

idéias e aos conhecimentos do aluno. Cabe ao parfeansmitir e ao aluno receber.

Grupo 2:grupo composto pelos professores C e G.
O nome de cada conjunto formado com as palavras foi

¢ estudo;
¢ sentimentos;

¢ expressao.

A seguir, apresenta-se o0 mapa conceitual elabogamlo esse grupo de
professores.

geometria

pensar movimento
imaginacao

RN /i\/\



Figura Ill - Mapa conceitual | do grupo 2

O texto explicativo que os dois professores ekalaon para este mapa

conceitual foi:
“Geometria é uma forma de pensar com imaginaca@emento”.

Esse grupo de professores explicita a Geometrmmeoaon campo de estudo que
necessita de determinadas ac¢des para que haja emwinestudo que estd permeado
constantemente por sentimentos e emoctes. E eli@®siestdo relacionados a
imaginacédo, sendo, portanto, modificados quandpeosamentos e a maneira de agir
sao alterados. Apesar de o0 grupo nao ter expogiesenca do aluno em seu mapa
conceitual, podemos pensar que 0 personagem quesdpeom imaginacao e
movimento” seja um aprendiz. E, assim, essa forenallthr o ensino da Geometria nos
induz a pensar em uma concepcao pedagogica cemwaalano (THOMPSON, 1992,
p.136). Nela o professor € visto como um facilitaelam estimulador da aprendizagem
do aluno, propondo questdes interessantes e sesi@ginvestigacdo que desafiam os
alunos a pensar. O centro da atencdo esta no éneolw ativo do aluno no fazer

matematico, tendo em mente que a Matematica é ignipltha dindmica.

Grupo 3:grupo composto pelos professores A e B.
O nome de cada conjunto formado com as palavras foi

¢ salade aula;
¢ impressionar;
¢ criativo;

¢ Vviajar.

O mapa conceitual elaborado por esse grupo degsarfes foi 0 seguinte:

Sala de aula Impressionar Criativo
fronteira preocupacao iniciativa
N l '

geometria



Figura IV - Mapa conceitual |1 do grupo 3

O texto explicativo que os dois professores ekfaon para o mapa conceitual
apresentado foi o seguinte:

“Sala de aula — momento de reflexdo para conquisiavas fronteiras. Espaco
para estudar objetos, sua forma, a simetria e amcfes entre objetos. Ter a
oportunidade de se expressar através de entes geoosépara buscar outras relacbes
que digam respeito ao espaco, a forma, a propof¢ao.

Este grupo enfatizou a forma de trabalhar a Getanetn sala de aula, e ndo o
proprio conteaddo matematico. Dessa forma, a pregégestava em procurar novas
relacdes entre os conteudos geomeétricos e as gwtiedagogicas, de maneira que
houvesse iniciativas criativas e essas mostrasseasirealidades. Todo esse trabalho
seria guiado pela preocupacéo de impressionauosslEssa forma de ver o ensino da
Geometria relaciona-se com a orientacdo de concepgilagogica centrada na
organizacdo da sala de aula (THOMPSON, 1992, p. Ngfia o professor é visto como
uma peca que tem papel ativo na direcéo das alesdde classe e o aluno tem o papel
de ouvir atentamente o professor, cooperar nasitagées sugeridas, responder as

questdes e completar as tarefas fixadas pelo gates

De uma maneira geral, os trés mapas conceituaisorados refletem um
professor com responsabilidades perante a aprgesizalo aluno, a estruturacdo do
conteldo matematico a ser ensinado e a organizégdamula. Porém, os conteudos
geomeétricos ndo foram explicitados. Assim, no mido processo de formacdo em

Geometria, nos questionamos se esses professaabalhavam o0s conteddos
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matematicos de maneira a permitir aos alunos angiaéem diferentes formas de

aprender.

A afetividade também foi evidenciada nesses magpasipalmente, emocdes
como raiva e panico. Isso nos faz pensar em: Canammacdes afetam os processos de

mudancas dos professores?

Estudando a afetividade

Pretendemos refletir, neste estudo, sobre a mfatie explicitada pelos
professores no processo de formacdo e Henri Walmm sua teoria de
desenvolvimento, pode ajudar-nos nessa tarefaisBoy torna-se necessario abordar,

inicialmente, alguns tépicos de sua teoria queajuigs importantes para nossa reflexao.

1) Para Wallon, o desenvolvimento de um ser camplmerso em um
determinado meio, implica em um processo de int@gralos dominios funcionais: a
afetividade, o cognitivo, 0 ato motor e a pessaee (@tegra 0s outros dominios). Esse
processo obedece a trés leis reguladoras: da decmnduncional, da alternancia

funcional e da diferenciacao e integracao funcional

Existe a predominancia de um dos dominios funcgorembre os outros,
dependendo da orientacdo presente no desenvolampsicologico — lei da
predominancia. Ou seja, devido ao movimento pendgjae aparenta ter o
desenvolvimento psicolégico, as vezes, esse mowimearacteriza-se pelas relacdes
gue o sujeito tece com a realidade exterior — danuma do cognitivo —, outras vezes,
voltada para a construgcdo do eu — dominéancia davidédle. Esse movimento
caracteriza a lei da alternancia funcional. A cadso estagio do desenvolvimento,
existe uma sucessao da predominancia por um dogsodbminios funcionais, que
acontece por um mergulho do estagio anterior noiseg de maneira a conservar-se —
diferenciagdo — contudo adquirindo uma nova formantegracdo. Essa sucesséo
denominada-se por lei da diferenciacdo e integrdgéoional. (MAHONEY, 2000,
DOURADO, PRANDINI, 2002, GALVAO, 1995).

2) O processo de desenvolvimento da pessoa padsunidéncia de avancar do
sincretismo em direcdo a diferenciacdo. O termorsiismo € comumente utilizado
para designar a natureza global e indistinta queemsamento e a percepcdo do

individuo podem assumir em relacdo a determinatias. Porém, Wallon afirma que
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0 sincretismo contempla uma percepcdo que tends p@aa o0 singular que para o
global, pois o individuo sofre a reacédo do conjuntotivada por alguns aspectos desse
mesmo conjunto. Wallon denomina sincretismo como estado primitivo da
sensibilidade ou do conhecimentem que a distincédo das relacdes, a dissociacdo das
partes, a oposicdo do objectivo ao subjectivo, aimdio se produziu(WALLON,
p.126, 1968).

Assim, as partes se confundem com o todo e podewogar uma fusdo de
aspectos subjetivos e objetivos. Naturalmente, dss@io transfere-se para a
representacdo e para as palavras que a exprimerposaibilidade de realizar
diferenciacbes permite que termos utilizados tenkgmificados definidos e estaveis,
além de um objeto ou uma situacdo possa ser destenpoenumerada em partes e

circunstancias.

E s6 quando se torna capaz de distinguir as sugwigs reaccbes dos seus
motivos exteriores, que 0s motivos, individualizassé, lhe permitem distingui-

los uns dos outros, quer dizer, distinguir a suauesa propria sobre o fundo da
sua natureza comum. (WALLON, 1968, p. 197)

Essa tendéncia do sincretismo avancar em diredéieranciacéo caracteriza um
processo fundamental para que o individuo modifiqguas concepcdes, posturas e
praticas. Investimentos no sentido de elaborargaliotentos e situagdes que permitam
ao sujeito realizar diferenciacfes, ou seja, disiinidéias, acbes e imagens no
amalgama de seus pensamentos, tornam-se essamigisocessos de formacdo de

professores.

Nesse sentido, procuramos identificar, nos reldtss professores participantes
do processo de formacdo em Geometria, um depoingeletonostrasse o0 movimento do

sincretismo para a diferenciacao.

Eu sempre achei importante ensinar [Geometria] achsva que o mais natural
era definicdo e axiomatica também. Como eu aprdhdiesse sentido, mudou
bastante. Hoje em dia, percebo e acho importargs ektarem mexendo,
montando e cortando. Coisa que eu ndo me preoctgatea (...)

Eu acho que hoje eu tenho mais facilidade paraeperca dificuldade do aluno

com a Geometria. Nesse ponto, eu estou mais skasiveecessidades do aluno,
coisa que também n&o sentia. E porque para mimnesacoisa simples, era uma
coisa axiomatica. Era legal, s6 que eu achava gtee @ aluno também era uma
coisa natural, que fosse simples. Mas ndo é. Fisawa sentido, eles achavam
chato. Hoje em dia, ndo. Trabalho com régua e cesapa&oisa que eu ndo fazia.
As vezes, pressionava os professores de EducacieticAr para usarem

compasso, porque eu precisava depois. Mas, eunsittaga. Agora, eu ensino,
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ensino a colocar o grafite, a cuidar do compasdwmaig a mexer. (Professora E,
entrevista 2, 24/09/2002).

Essa professora apresenta, no inicio do procesgorthacédo, um sincretismo
em relacdo as dificuldades e obstaculos enfrentpebdss alunos no processo de
aprendizagem da Geometria. Observamos claramesgesggretismo quando falad
gue eu achava que para o aluno também era uma oaigaal”’. No inicio do processo
de formacéao, ela tinha idéias de como trabalhaear@tria (por meio de definicdes e
usando 0 compasso) e conhecimentos sobre o0 conteatlematico, contudo nao
identificava dificuldades que os alunos enfrentavamndo do ensino da Geometria de
forma axiomética. Agora, nesse discurso, podemfesiinque consegue diferenciar
distintas formas de lecionar contedudos geométridissinguir materiais e recursos que
pode utilizar para abordar determinado assunto;eeonhecer dificuldades e
necessidades que os alunos enfrentam no processmsiigo e aprendizagem da
Geometria.

O relato: “acho importante eles estarem mexendo, montandmréardo”,
parece mostrar que distingue seus conhecimentgsrtetddo de ensino — dominio do
saber docente identificado por Shulman (1986) anda reconhece dificuldades que os
alunos enfrentam no estudo da Geometria, utilizdogias e exemplos para facilitar a

compreensao de um assunto, além do uso e manesiistdimentos.

Essa professora ainda relata algumas experiéngea$ogam significativas para

processar as mudancas.

A gente tinha coisas praticas para fazer no cusmnte o curso. Ai, a gente
acaba percebendo a reacdo dos alunos [professerd#8h a gente comeca a

z

perceber que é interessante para nés também. Porgoeso objetivo € que o
aluno aprenda, por mais que as pessoas ndo aoredilgente esta ai para ensinar
e é gratificante quando vocé vé que o aluno aptergiee ele esta interessado.
(Professora E, entrevista 2, 24/09/2002).

Ela fala que vivenciar experiéncias, nas quaiagtamia um papel de aluna, foi
significativo por serem momentos de reflexdo soloreproprio processo de
aprendizagem e de perceber quando e como um calggade. Nesse relato, foi
possivel identificar a lei da alternancia funciodavido ao desenvolvimento da pessoa
estar apontando duas dire¢Bes opostas: uma ceéatnpiada para a construcdo do eu

— analise do proprio processo de aprendizagem wkelwos geométricos — e a outra,
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centrifuga, voltada para a elaboracdo da realidaderna — reconhecimento dos
processos de aprendizagem dos outros colegas.

Como ja foi dito anteriormente, as atividades pet@s ndo eram planejadas
para os alunos desses professores, ou seja, nanate\servir de modelo para serem
desenvolvidas em sala de aula. Também nédo eramrdggerados os conhecimentos
gue os professores traziam, isto é, as atividadesupavam contemplar os diversos
niveis propostos pela teoria de van Hiele. O quergpunha era ter uma vivéncia nos
diversos niveis e, caso algum desses professosssipse dificuldades, estas pudessem
ser sanadas. E a esses momentos que a professwardfere. Ela percebeu suas
dificuldades e as de seus colegas e como algunesmiaeleram ser solucionadas.

3) Sentimentos e emocdes foram termos recorre@tedalas dos professores.
Para Wallon (1968)as emocdes consistem essencialmente em sistenadisutdies que
correspondem, cada uma, a uma determinada espécsétuhcdo” (p. 148), ou seja, a
emocgdo € um fenbmeno social, embora associe vasag8cerais e musculares do
tbnus, tais como: gestos, expresséao facial e @dstiapresenta como manifestacoes a

alegria, 0 medo, a tristeza e a atitude de defesa.

Os sentimentos sdo demonstracdes afetivas que pnéaseatam perturbagcoes
corporais téo visiveis quanto as emocdes. Est@wias®s a abstencédo e a observagéo,
sendo manifestados, por exemplo, pelos sentimel@assponsabilidade, de vergonha,
de amizade, de solidariedade, de amor e de ingéa®{&VALLON, 1968, p. 153-4).

As emocg0Oes e 0s sentimentos, que sdo exterioagad#® afetividade, estiveram
presentes nos encontros do processo de formacte.dl#s, pudemos observar o medo
em diversos momentos, um deles seria no primeiorgro realizado com o0s

professores.

Na minha primeira aula, a Geometria s6 lembravdireentos negativos como
medo, frustracao, terror e panico. E dizia: eu vi@do conseguir. (Professora B,
entrevista 2, 04/10/2002).

O medo, segundo Wallon, implica um desequilibriee ¢gsta associado a
situagOes inesperadas ou repentinas. Ele pode sendansiderado como um reflexo de
um conflito entre atitudes ndo compativeis ou deestado de incertezas (ALMEIDA,
1999).
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Essa professora, em seu primeiro dia de encqréissava por uma situacao de
incertezas referentes aos seus conhecimentos, dastoontelldos geométricos quanto
pedagogicos, pois ela sabia que eles seriam qoadtes. Todavia, a utilizacdo da
técnica dos mapas conceituais explicitou, idemtifice representou essa emocao,

permitindo que tanto a professora quanto os formesdoudessem trabalha-la.

Depois de algum tempo no processo de formaca@msrnentos foram mudando.
Brincando com a Geometria, com qualidade e desenwehto, fizemos a nossa
prépria historia. Inclusive, aquele nosso trabahonostra essas coisas positivas,
0 negativo eu ndo guardei. Aquela nossa primeiia gue foi uma catastrofe. Eu
acho que foi a pior de todas. (...)

Foi interessante porque nés percebemos que o maed&oegrande e, depois, ficou
bonito e gostoso. Eu até guardei, jamais vou pe(Beofessora B, entrevista 2,
04/10/2002).

O fato de o professor representar e explicitar esocédo faz com que se
comunique com 0 outro e, se esse outro, no casa gesquisa o formador, estiver
atento a essa comunicacao, podera ocorrer umaag@ene reorientacdo das acoes de
formacédo. Essa forma de expressdo pode mostrapatentamento ou um sofrimento
gue o sujeito esteja vivenciando na relagdo coaberse assumir oS rumos do processo
de ensino-aprendizagem no sentido de o envolven&mu na situacdo didatica. Ou
poderiamos pensar que:

As emocdes sdo as expressdes da pessoa; elasspreeedmpanham e orientam
as atividades de relagdo e, assim, permitem acassoundo exterior: as
atividades de relacdo, por sua vez, permitem asc@msoencontrar vias de
escoamento eficazes e satisfatdrias, uma vez quasist&m em movimentos
“orientados e localizados” visando a acdo ou atnecmento. (PINHEIRO, 1995,
p.32).

Se refletirmos sobre processos de formacado, quigegrem transformacdes de
pratica docente, percebemos que se torna essence&dtir em instrumentos que
possibilitem identificacdo de concepc¢des e emodiEs, como em estratégias para sua
representacdo e seu tratamento. No entanto, giesdiriam as emocdes nas situacdes

de formacéao vivenciadas pelos individuos?

Subentendidas nas situacdes de formacdo estatvidlades de relacdo, que
permitem ao individuo adaptar-se a situagéo, plorcédo em contato com o meio no
qual se encontra. Como atividades de relacédo essm@d automatisme a capacidade
para reagir as circunstancias exteriores atravésndeimentos adequados e a

representacée a capacidade de representar as realidades do rextedmr.
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Wallon afirma que existe a exclusdo mutua entreraliy emocdes e as duas
atividades de relacdo, bem como a influéncia dagusbbre estas pode ser positiva ou
negativa. Por exemplo, a alegria seria uma maaifést da emocéo que permitiria a
compatibilidade com as atividades de relacdo. Jdedo absorve o individuo e as
suprime. Portanto, torna-se necessario observamsedeterminada emocao € benéfica
para uma situagcdo, por despertar automatismos,eomd® o0 é, procurar, com
intervencdes de imagens ou acgles, reduzir o estdocional do individuo
(ALMEIDA, 1999).

Um professor participante do processo de formafgg um relato que
transparece o efeito da emoc¢éo sobre suas atiupgesticas docentes. O professor D
fala que o0 medo da Geometria o impedia de leciaré-due as situacdes vivenciadas
nos encontros de formacao reduziram as manifesag@anicas das quais a emocéao

dependia para existir.

Antes de fazer esse curso, eu tinha até medo de pagh compasso, porque eu
nem sabia manejar um compasso. Agora, estou beemd#® em sala de aula.
Eu faco questdo de dar construcdo geométrica. (...)

Sabe como eu me sinto hoje? Com satisfacdo deutkar @orque ha uns anos
atras, antes de fazer esse curso, eu ia dar afasésie e achava horrivel. Para
mim era uma tortura, gostava de dar aula sé n@giebl€uinta série era terrivel.
Agora nao, eu sinto uma satisfacdo muito grandedamaula, muito grande
mesmo. Sinto-me pessoalmente satisfeito, porqwejeLcinco, seis, sete livros de
Geometria e Desenho Geométrico; pesquiso, corés,atejo como faz, como se
constréi, pergunto para os meus colegas. Agora aithoo. (Professor D,
entrevista 2, 24/09/2002).

Em relagcéo a este professor, € possivel desctexansas situacdes nas quais o
medo da Geometria o0 impedia de participar dasdaities propostas. Uma delas foi
quando questionado sobre o paralelismo de retass@y e sua resposta nao coincidia
com a fornecida por sua intuicdo. Nos perguntanbsesos possiveis motivos dessa
atitude: fixacdo de algumas regras e sua utilizagédistintamente; falta de
questionamento referente a leitura realizada dpgsigdo matematica; inseguranca e

memorizacao de receitas.

A reflexdo sobre esse acontecimento nos levournsapesobre o papel das
emocgOes e do dominio motor interferindo no desemwento cognitivo desse
professor, pois sua expressao facial exteriorize@a estado mental de medo e

inseguranca. Dantas (1994) explica que:
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O saneamento emocional da atmosfera de aprendizagecessario ao livre fluir

da inteligéncia. Especialmente medo e célera, diler, ansiedade e frustracao,
enquanto emocdes catabdlicas, isto €, desgastpntessariam ser reduzidas ou
eliminadas para permitir 0 que se poderia chamar‘déstravamento” das

inteligéncias. (p.1).

Esse professor tremia e suava quando diretamem&iguado; ndo conseguia
mexer nomouse ndo sabia usar o transferidor, 0 compasso, aréguesquadro; e ndo
utilizava a tesoura corretamente. Essas dificulslas®toras refletiam-se em uma
instabilidade postural que envolvia conflitos emaoeis pelos quais passava e fornecia

informacdes sobre suas dificuldades cognitivas.

Prandini (2003) fala qu&sobre a base fornecida pelo ato motor, impregnada
impressdes fornecidas pela afetividade, se da oeapaento e o desenvolvimento das
funcdes mentais’(p.7). Assim, o professor, em conjunto com osasuttocentes do
grupo e os formadores, pdde alterar os efeitoenagdes sobre a tonicidade muscular
e permitir uma exterioridade postural adequadasmode instrumentos no ensino da
Geometria. Essas transformagdes pessoais apreserdanseqiéncias nas posturas dos
alunos, o que confirma que a afetividade do docéee implicacbes diretas no

desempenho e motivacéao de seus alunos.

Nos relatos desse professor notamos a necessidaggedracdo dos dominios
funcionais: a afetividade, o cognitivo e 0 ato mptpara que ocorresse seu
desenvolvimento. Ele ndo conseguia compreendepmseitos geométricos estudados
nos encontros, por dois motivos: um deles, porcudiades motoras e, o outro, por
estado emocional conflituoso. Um trabalho englobatmdlos os dominios funcionais
propiciou a esse professor lecionar Geometria pewa alunos, além de uma satisfagéo
pessoal pela docéncia.

A minha relacdo com os alunos era muito mais tepsegue eu chamava a
atencdo a toda hora: “vamos fazer! vamos fazer!lunds que estavam
completamente desinteressados pela aula, depoisogpéeda essas construcdes
geométricas se interessam mais. E, quando eu aiegmla, eles perguntam:
“Professor, que desenho o senhor ir4 dar hoje?e@@ente vai estudar?” Ja estao
mais interessados e estdo com o compasso na mémd&pam a andar com 0
compasso e com o esquadro. (Professor D, entrevigw09/2002).

O processo de mudanca pelo qual esse professmpagode ser entendido com
a teoria de desenvolvimento proposta por Wallonempoos processos vivenciados sédo

anicos e pessoais. Um exemplo disso é o relatonte autra professora que diz que
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suas emocdes e suas concepcgles relacionadas at@edaram alteradas, contudo
essas mudancas ndo foram suficientes para que asseeg leciona-la.

Quando nés comecamos a fazer o curso, eu odiagagdiava porque eu também
ndo entendia muita coisa. Mas, eu sempre tive wgueio muito grande para
Geometria. Além de ndo entender muita coisa, eufadia questdo de aprender
absolutamente nada. Nao vou dizer que agora eo,adonbém estaria mentindo,
mas eu ndo tenho mais aquele receio que eu titigamente. (...)

Para eu poder dar uma aula de Geometria, eu fagesgoema; procuro qual é o
método mais facil para eles captarem. Entéo, jaea que eu dei, por dar, eu ndo
dou. Eu prefiro trabalhar o outro lado, que eles sgbem, que € multiplicacdo e
divisdo. Fazer aquelas continhas e depois vou pde@ometria. Entdo, foi por
deficiéncia de conhecimento do aluno que eu ndeiesth Geometria. (Professora
C, entrevista 2, 25/09/2002)

Diversos motivos podem ser elencados para tentstifigar o fato dessa
professora ndo lecionar Geometria: ainda esta momdd suas representacfes a
respeito da Geometria, de seu ensino e de suadigagam; possua sentimentos que
favorecem um estado de observacéo e de absteng@meio social. Em relagcéo ao
meio social, podemos dizer que: como o professmel@ou a insatisfacdo que possuia
em lecionar para uma classe desinteressada, igsmse um elemento propulsor para
procurar outras estratégias de ensino. No entanelacionamento que a professora C
tem com seus alunos é diferente do relacionamenfwafessor D; ela sente-se querida

por seus alunos, 0 que ndo a pressiona a mudama fie lecionar.

Consideracoes Finais

Procuramos a teoria de desenvolvimento de Wallerfquoecer um estudo das
emocoOes e dos sentimentos. Nao apresentamos tadacsia para o desenvolvimento
da pessoa, apenas alguns pontos que julgamos ndsvpara a compreensdo dos
processos de mudanca. As leis funcionais da altelméada predominancia e da
diferenciagcdo e integracdo sao importantes paraepermos como 0 sujeito se
desenvolve psicologicamente: mantém relacbes coml@ade exterior — dominancia

do cognitivo — ou relagcdes com a construcdo deseudominancia da afetividade.

O movimento do sincretismo para a diferenciacdougddmental para o
planejamento e aplicacdo de procedimentos que f@@mque o aprendiz possa estar
distinguindo idéias, acBes e imagens no amalgamasals pensamentos. Uma

experiéncia significativa que propiciou a identifffio desse movimento foi vivenciar
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situagOes nas quais os professores assumiam urhdeapkino, permitindo momentos
de reflexdo sobre o proprio processo de aprendizagee percepcdo de quando e como

um individuo aprende.

A afetividade € um tema importante na teoria dceeeslvimento de Wallon,
por ser entendido como um conceito amplo que sefesta por meio da emocéo e do
sentimento. As manifestacdes de emogao estiveraseies em diversos momentos do
processo de formacdo em Geometria, tornando-sepiérel pela instabilidade postural
e mostrando-se incompativel com as atividades dacae (automatismo e

representacédo), provocando interferéncias no desemento cognitivo.

Nesse estudo sobre a afetividade, procuramos apalgamas justificativas
tedricas para manifestacdes afetivas presentesonegso de formacao dos professores
participantes da pesquisa. Ndo julgamos ter ofdoepespostas objetivas e solucdes
prontas para as diversas situacdes que os prafessoirentaram, todavia acreditamos
ter fornecido algumas pistas para proximos estadespeito dos efeitos da afetividade

nos processos de mudanca.
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