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Resumo

A afetividade presente nas situacbes em que o erro ocorre na escola tem promovido significacdes negativas
dos alunos em seu processo de aprendizagem. Embasada na teoria de Piaget, a presente pesquisa analisou
o papel da afetividade nas significagdes sobre o erro de 15 alunos do 6° ano do Ensino Fundamental que
frequentam uma sala de apoio por apresentarem dificuldades, sobretudo, na disciplina de matematica. A
pesquisa caracterizou-se como qualitativa, e foi aplicada com base no método clinico critico piagetiano. O
plano para a coleta de dados foi distribuido em duas etapas: E1- Observacado das interagdes na sala de apoio;
E2- Realizacao de entrevista semiestruturada para identificacao das significacdes dos alunos. Como resultado,
obteve-se: de modo geral, os alunos relacionam o erro a situacdes de nao respeito as regras e, especialmente,
de desobediéncia ao professor. Nas significagdes referidas ao erro com a presenga do professor, prevalecem
sentimentos como a culpa e o desanimo; com relagao aos colegas, nao hd muita diferenca, ja que o erro estd
relacionado a sentimentos como a culpa, raiva e desanimo. Com relagao ao processo de aprendizagem, os
alunos compreendem o erro como agao fora deste processo, demonstrando, em tais situagdes, pouco interesse,
esforco e implicagao.

Palavras-chaves: significagoes; afetividade; erro; Piaget; sala de apoio.

Abstract

Grounded in Piaget’s theory, the present research examined the role of affectivity in the meanings of the error of
15 students in the 6th grade of elementary school that frequent a support room for pupils presenting difficulties,
especially in the discipline of mathematics. The research was characterized as qualitative, and it was based on the
critical Piagetian clinical method. The plan for data collection was distributed in two stages: E1 - View of the
resource room; E2 - Conducting semi-structured interviews to identify the meanings of students. As a result, we
obtained: in general, the students relate to the error situations as non-compliance with the rules and especially
as disobedience to the teacher. In the teacher ’s presence, the ocorrence of the error produces feelings like guilt
and despair; with the relationship with colleagues, there is not much difference, since the error is related to
feelings of guilt, anger and discouragement. With respect to the learning process, the students understand the
error as an action out of this process, demonstrating little interest, effort and involvement.

Key-words: significance; affection; error; Piaget; support room.

Resumen

Fundamentada en la teorfa de Piaget, la presente investigacién examiné el papel de la afectividad en los
significados de error de 15 estudiantes en el sexto grado de la escuela primaria de asistir a una sala de apoyo
para la presentacién de las dificultades, sobre todo en la disciplina de las matematicas. La investigacion se
caracteriza como cualitativa, y se aplica sobre la base del método clinico de Piaget critico. El plan para la
recoleccién de datos se distribuye en dos etapas: E1- Visualizacion de la sala de recursos, las entrevistas para
identificar los significados de los estudiantes E2- Realizacién. Como resultado, se obtuvo: en general, los
estudiantes se relacionan con las situaciones de error de falta de cumplimiento de las normas y en especial de
la desobediencia a la maestra. Los valores mencionados en el error con la presencia del profesor, sentimientos
predominantes como la culpa y la desesperacién, la relacién con los compaiieros, no hay mucha diferencia, ya
que el error esta relacionado con sentimientos de culpa, ira y desaliento. Con respecto al proceso de aprendizaje,
los estudiantes entienden el error como una accién de este proceso, lo que demuestra, en tales situaciones,
poco interés, esfuerzo e implicacién.

Palabras clave: significados; afecto; error; Piaget; prefunction.
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A afetividade e a inteligéncia tém sido con-
sideradas como indissocidveis e, a0 mesmo tempo,
complementares, havendo um paralelismo em sua
evolucdo (Piaget, 1962; Vasconcelos, 2004; Aragjo,
2007; Dell’Agli, 2008; Souza, 2011; Rossetti & Ortega
2012). No entanto, na escola, ainda temos visdes que as
separam e, como resultado, é comum o uso de préticas
pedagdgicas que nao reconhecem a importancia em
considerar os afetos vivenciados cotidianamente pelo
aluno neste contexto.

Dentre as varias situacdes nas quais o afeto estd
presente, chama-se a atencao para situacdes em que o
erro ocorre, uma vez que, sejam os alunos considera-
dos brilhantes ou nao, errar desencadeia sentimentos
desagradaveis que carregam consigo significaces ruins
que justificam o erro ndo apenas pela situacdo em si,
mas como incompeténcia do préprio sujeito. Nesse
caso, o erro deixa de ser compreendido como parte do
processo em que esta contido o aprender.

No caso do ensino da matematica, o quadro pode
se agravar, ja que se percebe nos alunos que apresentam
dificuldade nesta disciplina o medo de nao saber fazer
operacoes que parecem complicadas do ponto de vista
do aluno ou o desinimo em fazer outra vez quando
erra porque ele ndo compreendeu o que estava errado,
etc. (Dolle, 1993; Dolle & Bellano, 1999; Starepravo,
2010; Utsumi & Lima, 2008; Carmo & Simonato,
2012). Com isto, a ndo obtencdo do éxito na mate-
mitica acaba tornando seu contetido em um “bicho de
sete cabecas”, e o aluno, ao invés de se esforcar para
compreendé-la, acaba desviando seu interesse por algo
que parece tao distante da sua realidade.

Assim, o problema que se constitui sdo as signi-
ficagbes que os sentimentos negativos desencadeiam
diante das situagoes de fracasso na matematica, visto
que, muitas vezes, tais significacdes podem chegar
a obstaculizar as agdes do aluno devido ao olhar de
incapacidade e desinimo com que passa a significa-las.

O papel da escola deve ser promover o desen-
volvimento integral do aluno seja em nivel afetivo
como cognitivo, ajudando-o, inclusive, a lidar com os
afetos em diferentes situagdes. No entanto, nesse con-
texto, os alunos sao colocados em situacdes apenas de
aprendizagem e nao de desenvolvimento, complicando
ainda mais sua condicdo inicial afetiva (desanimo,
inferioridade e outros). Pain (1985) e Macedo (1994)
compreendem as dificuldades de aprendizagem de
modo multifatorial, considerando que tanto a afeti-
vidade quanto a inteligéncia devem ser vistas numa
totalidade no sujeito.
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O objetivo deste estudo é identificar sentimentos
e significacdes sobre o erro em 15 alunos do 6° ano do
Ensino Fundamental que frequentam o Programa de
Sala de Apoio por apresentarem dificuldades especial-
mente em matematica.

Sob a lente do construtivismo, o erro é aceito, até
mesmo é necessario, ja que ele faz parte do processo de
conhecer. Na teoria piagetiana, o sujeito em constante
desenvolvimento ensaia para a vida, experimentando e
descobrindo sobre si e 0 mundo, num processo comum
e natural em que erro e acerto fazem parte do seu
aprendizado. Essa ideia do autor permite a interpre-
tacdo de que o erro como algo inerente ao processo de
conhecer (Piaget, 1977; 1978). Nesse sentido, o que
o erro pode revelar sobre a aprendizagem humana?

O erro revela que a construgao do conhecimento
nao se processa pelo acimulo de conhecimentos regis-
trados pelo sujeito como uma copia fiel da realidade,
porque, se assim acontecesse, bastaria ao educador
transmitir o conhecimento e o aluno aprenderia (La
Taille, 1997; Becker, 1993, 2003; Macedo 1996, 2010;
Montoya, 2009). Para o conhecimento se efetivar,
sao necessarias regulacdes ativas do sujeito que, em
confronto com o novo, coloca-se numa situagao de
estranhamento e desequilibrio. Assim, na tentativa
de conhecer o objeto, o sujeito age sobre ele, reagindo
com resisténcia e assimilando-o por intermédio das
estruturas mentais que tem.

Entender as relacbes do sujeito com o meio
implica compreender como se constitui 0 ato de conhe-
cer e, portanto, de construir conhecimento. Piaget
(1978; 1973) explica que o conhecimento s6 é possi-
vel gracas ao funcionamento das estruturas mentais,
que, nessa perspectiva, nao sao tidas como inatas, mas
construidas mediante as diversas trocas que o sujeito
realiza ativamente com o meio.

As trocas entre a crianga e o meio, como condicao
necessaria para o ato de conhecer, foram enfatizadas
por Piaget nas obras Estudos socioldgicos (1973) e O juizo
moral na crianga (1932/1994), no qual aponta o para-
lelismo existente entre a interacao social e a estrutura
de pensamento do sujeito.

Os fatos mentais sdo, para o autor, divididos
em trés aspectos, que embora diferentes entre si se
constituem de forma indissocidvel. Estes aspectos sdo:
a estrutura cognitiva (operagdes e pré-operacoes), a
energética (afetos e valores) e os sistemas simbdlicos
(Piaget, 1973, p. 30).

Nessa dtica, o meio social é o lugar onde o sujeito
aprende e desenvolve suas estruturas mentais. Assim,
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pode-se concluir “que os processos ou mecanismos que
utilizamos para conhecer em todos os dominios — social
e ndo social — sdo os mesmos, ou seja, s@o construidos
da mesma forma, embora tenhamos que admitir que
difiram quanto ao seu contetdo” (Tornella, 1996,
p. 144-145).

Salvador (1994) confirma esse conceito e destaca
que a evolucao estrutural do pensamento possibilita ao
sujeito confrontar-se com diferentes pontos de vista.
Durante a interacao, a crianga devera fazer-se entender
pelo outro e, nesse movimento, realizara a tomada de
consciéncia sobre aquilo que estd pensando. Em outras
palavras, a crianga precisa refletir sobre suas hipiteses
e, para isto, volta ao conhecimento até entio elaborado,
colocando-o em revisao.

As interagbes podem ser vistas como desencade-
adoras do desenvolvimento intelectual ou nao, depen-
dendo de como elas sao estabelecidas. De acordo com
Ramozzi-Chiarottino (1988), a epistemologia genética de
Jean Piaget aponta que a crianga poderd apresentar-se
num estado aquém de seu desenvolvimento quando
ha trocas deficitarias entre sujeito-objeto do conheci-
mento. Cabe salientar que o termo objeto, para Piaget,
nao se refere somente a objetos fisicos, mas também a
pessoas, fatos e situacoes (Oliveira, 1992).

Assim, na interagdao com outros ambitos sociais,
a crian¢a pode desenvolver-se intelectualmente. Nao se
trata, porém, de qualquer tipo de interagao e, sim, de
interagdes que possibilitem que ela construa esquemas
cada vez mais complexos, mediante reflexdes continuas
sobre suas ideias e sobre as ideias do outro. O papel
ocupado pelas interacdes na aprendizagem do aluno
possibilita melhor compreensao desse processo, ja que
o lugar ocupado pelo educador, pelos colegas de sala e
pelos objetos da cultura constitui-se numa relagao de
influéncias reciprocas.

Macedo (1994, p. 141), referindo-se ao aspecto
social, na obra de Piaget, explica que a lgica ndo se
desenvolveria sem as interagdes sociais, e as trocas 0cot-
ridas entre pares sob a forma cooperativa, “sintetiza
para Piaget sua tese de que o social e o individual, sob
o primado da razao, sao uma sé e unica coisa”.

Piaget (1932/1994) analisou as interagdes
entre crianca e crianga, adulto e crianca, definindo-as
como simétricas e assimétricas, sendo a primeira uma
interagdo por coopera¢ao e a segunda, por coagao.
Nas rela¢des assimétricas (proprias das relacoes entre
adulto-crianca ou professor-aluno), a posi¢ao ocupada
pelo adulto sugere imobilidade quanto as inferéncias
do aluno, por este considerar, na maioria das vezes,

as ideias do professor como sendo corretas, ou, ainda,
verdades sagradas inquestiondveis. J4 as significacoes
ocorridas nas relacdes simétricas podem ser revistas.

Por isso, para o autor, “se o social é fundamen-
tal para o desenvolvimento operatério da crianga, ele
supde uma qualidade, que é a de operar sobre relagdes
iguais na medida do possivel. Daf a importancia que
Piaget da ao trabalho em grupo” (Macedo, 1994,
p. 142).

Quando interagem por meio de relagdes simé-
tricas, Os sujeitos sentem-se COMO pertencentes ao
mesmo grupo, havendo possibilidade de troca flexivel,
diferente da relagao professor-aluno, na qual o lugar
ocupado pelo professor sugere imobilidade quanto
as preposi¢des/inferéncias do aluno. A ldgica esta-
belecida nas relagdes simétricas pode ser revista, ao
passo que, nas relacoes assimétricas, normalmente, é
posta como verdade absoluta, como foi caracterizado
anteriormente, embora “[...} é claro que se podem ter
relacdes adulto/crianca que se aproximem de algo de
base auténoma: uma postura construtivista pode ser
exemplo disso” (Macedo, 1994, p. 142).

Nas praticas pedagdgicas, depara-se, frequente-
mente, com interacdes que nao poderiam ser caracteri-
zadas como construtivistas, por serem vazias, contando
apenas com a a¢ao de um dos agentes que, no caso, é
o educador. O espaco da experiéncia ativa da crianca
ndo é enfatizado, ja que ha desequilibrio entre a acao
da crianga e a agao do educador.

Turiel & Smetana (1989) analisam que, por
intermédio da interagao social, a crianca coloca-se
constantemente em situacdes de resolugao de confli-
tos e, com isso, constrdi esquemas que modificam sua
condi¢ao estrutural de pensamento.

No entanto, o confronto de ideias, como enfati-
zado na perspectiva piagetiana, nem sempre encontra
reconhecimento no modo como os professores traba-
lham com os alunos na escola. Defende-se que a apren-
dizagem na escola nao se faz trilhando um caminho
solitdrio; pelo contrério, educador, crianga e objetos da
cultura precisam estar em relacao de interdependéncia
e, nessa somatoria, compartilhar e construir significa-
dos. Uma das formas de se conseguir isso é dando ao
aluno espago para exploragoes ativas mesmo quando
do ponto de vista do adulto é considerada como errada.

Outro ponto a considerar no processo de
aprendizagem diz respeito aos afetos, ja que, para
Piaget (1962/1986), nao se pode separar a atividade
intelectual do funcionamento total do organismo.
A afetividade é para o autor a “mola propulsora”
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da aprendizagem, visto que sem afeto nao haveria
interesse, nem necessidade, nem motivag¢ao e, conse-
quentemente, perguntas ou problemas nunca seriam
colocados e nao haveria inteligéncia. Nesse sentido,
o afeto ¢ a energiza¢do da atividade intelectual, uma
condi¢@o necesséria para aquele que se coloca a conhe-
cer (Piaget, 1954/2005).

METODO

Nessa pesquisa, utiliza-se o método clinico
critico, construido por Piaget, que, segundo Delval
(2002), utiliza procedimentos mistos de observagao
da crianca — durante a realizagdo de atividade e por
meio de entrevista. Defende que, para capturar o pen-
samento da crianca, ndo tem apenas como esséncia a
entrevista verbal, mas a importincia estd no “{...} tipo
de atividade do experimentador e de intera¢ao com o
sujeito” (Delval, 2002, p. 67).

Participaram da pesquisa, caracterizada
como qualitativa, 15 alunos do 6° ano do Ensino
Fundamental, frequentadores do Projeto Sala de
Apoio, em uma escola estadual de Londrina-PR.

Nosso trabalho com o grupo de alunos da sala
de apoio' acontece desde 2009. Naquele momento
realizou-se nossa primeira pesquisa’, que resultou em
significados que nos moveram a continuar pesquisando
as significaces destes alunos diante da forte presenca
de sentimentos negativos nos momentos em que o erro
ocorria. O trabalho a ser apresentado neste momento
trata de um recorte da primeira etapa da pesquisa de
doutoramento intitulada Significagbes e sentimentos
sobre o erro: alunos que frequentam a sala de apoio
a aprendizagem, financiada pela Fapesp, e aprovada
pelo Comité de Etica, sob n® 172/2011 e CAEE:
0164.0.268.000-1.

Procedimento e materiais

As etapas da pesquisa a serem apresentadas sao
duas:

Etapa 1. Observacao da Sala de Apoio para
identificagao dos seguintes itens: decorréncias das acdes
cognitivas do aluno em situacoes de erro, nas aulas de

1 Asaladeapoio é um projeto do Governo Estadual que atende alu-
nos do 6° ano, com dificuldades de aprendizagem em Matematica
e Portugués.

2 Em 2009, analisaram-se as interpretacoes do erro de uma turma
com 17 alunos, da 6* série do Ensino Fundamental, participantes
do Programa de Apoio a Aprendizagem (Bianchini et al., 2009).
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matematica, quando em intera¢do com o professor,
colega e sozinho. Para registrar os itens apontados
utilizou-se o bloco de notas e filmagens.

Etapa 2. Realizacao de entrevista semiestrutu-
rada com os alunos, utilizando cinco perguntas abertas
que contemplam questdes que permitiram conhecer
significacGes e sentimentos gerados sobre o erro pre-
sente em sala de aula. As perguntas, muitas vezes,
precisaram ser adaptadas para melhor compreensao dos
alunos. Além das perguntas, pedimos para os alunos
desenharem uma situacao de erro.

A andlise qualitativa dos dados recaiu sobre a
afetividade nas significacdes dos alunos em diferentes
interacdes em que o erro ocorria. Os resultados a serem
analisados foram organizados em duas categorias:

a) Interagdes e sentimentos
b) Significagdes e sentimentos do erro

RESULTADOS E DISCUSSAO
Interagdes e sentimentos

Com o intuito de conhecer os sentimentos gerados
no contexto da sala de apoio, iniciou-se a pesquisa por
meio da observacdo desse cotidiano durante um més,
aproximadamente. Pode-se observar, nesse periodo, que
embora os 15 alunos participantes do projeto reuniam-se
no mesmo local, as relagdes entre eles nao eram de forma-
¢ao de grupos, normalmente presentes em sujeitos dessa
faixa etaria. Nas atividades ali realizadas, colocavam-se,
preferencialmente, sozinhos ou no maximo em dupla.
Quando o professor propunha atividades em grupos, eles
mantinham, na maioria das vezes, atitudes de antipatia
pelos colegas, rejeicao e coagao, ja que seu grupo normal-
mente estava formado pelos colegas do ensino regular.

Além de serem alunos de salas diversas, a rota-
tividade dos participantes nesse contexto é grande,
dificultando também a formacao dos grupos. A simetria
entre eles ndo era suficiente para que se reunissem e
interagissem por cooperacio, pois, embora fossem da
mesma faixa etdria, ndo apresentavam identificagao
entre si.

Nas situaches em que o erro estava presente,
a conduta de antipatia entre eles era ainda pior, pois
trocavam xingamentos entre si, apontando o colega
como “burro”, comentando “vocé nao sabe nada”,
“como pode errar nas atividades tao faceis que dao
aqui”, etc. Quando o professor propunha atividades
em dupla, ndo cooperavam entre si, mas um deles
acabava fazendo pelo outro e, quando o colega errava,
novamente trocavam xingamentos hostis entre si.
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De modo geral, nas atividades propostas na
sala de apoio, sempre resultavam em reclamacoes
ao professor, apontando que as atividades realizadas
eram muito faceis e, quando o professor dificultava a
atividade, diziam que nao conseguiriam, que a ativi-
dade era chata ou que nao sabiam. Diante de qualquer
dificuldade, ndo realizavam esfor¢o em prosseguir e,
quando erravam, ndo buscavam refazer a atividade por

autorregulagdao, mas apresentavam estratégias como
copiar de alguém que sabia ou enrolar para depois
copiar do quadro a correco do professor ou, ainda,
pedir para ir ao banheiro e, no caminho, buscar a ajuda
de colegas de outras salas. Ou seja, era muito pouco
o engajamento dos alunos nas atividades propostas

pelo professor.

Situacoes de erro

Professor-aluno

Interagoes: prevaléncia assimetria com énfase na coacio.

Acoes cognitivas dos alunos: prevaléncia da heterorregulagao (o professor apresenta a
resposta certa) por parte do professor.

Aluno-aluno

Interacdes: prevaléncia da assimetria com énfase nos conflitos interpessoais.

Acbes cognitivas aluno: pouca autorregulagao, falta de interesse.

Aluno sozinho

Agdes cognitivas aluno: pouca autorregulagio, falta de interese.

Figura 1. O erro: interalgoes e acdes cognitivas.

A Figura 1 resume as observagdes iniciais sobre
os alunos em interacbes com os professores na sala de
apoio e as acdes cognitivas realizadas.

Apbs o periodo de observagao, foi possivel
estar mais proximos dos 15 alunos e, assim, pode-se
conhecer um pouco mais esse contexto. A partir disso,
realizou-se uma entrevista com eles.

Pode-se observar, na Figura 2, a presenca de con-
teudo moral negativo na maioria das significacdes dos
alunos. Na definicao do erro, os alunos o relacionavam
a situacdes de ndo respeito as regras e, principalmente,
de desobediéncia ao professor. Em sua maioria, utiliza-
ram exemplos nos quais aparece sempre alguém (aluno)
desobedecendo ao outro (professor). O aspecto moral,
fortemente revelado em suas significagdes, possibilita
reflexdes sobre as relagdes estabelecidas no cotidiano
escolar.

Na Figura 3, sdo apresentadas as significa¢des
dos 15 alunos sobre o sentido construido por eles
quando erram na escola. Essas significagdes podem
ser divididas em trés eixos: o erro relacionado a deso-
bediéncia, ao nao aprender e ao ndo prestar atengao.

O erro significado como desobediéncia aparece
nas respostas de sete alunos ao apontarem que uma
pessoa erra na escola quando faz algo errado para o
colega ou professor; é mandado para pedagoga; xinga
o professor ou colega; conversa quando a professora
ensina; mente que fez a tarefa e faz copia do colega.
Para esses alunos, o erro nao é percebido como uma

a¢ao participante do momento de construgao do
conhecimento, mas é entendido apenas como uma
acao com valor moral.

A intensidade do conteudo moral relacionado a
desobediéncia pode ser fruto dos valores construidos
na sociedade como um todo a respeito do erro. Macedo
(1994, p. 65) considera que a sociedade “é marcada
pela culpa, pelo pecado e pela necessidade de expia-
-los”. Por isso, faz-se necessario um posicionamento
claro diante do erro “tanto na escola quanto em nossa
vida pessoal” (Macedo, 1994, p. 65), visto que, em
ambos o0s casos, 0 erro acontece constantemente.

Cinco alunos relacionaram o erro na escola com
o nao aprender e trés disseram que “erra aquele que
ndo presta atencao”. Aqui se percebe o quanto as
situacoes de erro podem gerar significados negativos,
como a ideia de que o sujeito que erra é aquele que
ndo aprende. Em pesquisa, Fogaca (2005) investiga
se os alunos que erram na aula de Educagao Fisica
sao aqueles que nao sabem explicar conscientemente
sua a¢ao motora. A pesquisa revela um dado muito
interessante, ou seja, que a maioria dos alunos que
acertaram numa ac¢ao motora é formada pelos alunos
que nio conseguiram explica-la.

Com relacdo aos sentimentos gerados em situa-
¢Oes de erro obteve-se os seguintes resultados: medo,
desinimo, nervoso, vergonha, inveja, raiva, tristeza,
felicidade, braveza e culpa.
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O que é errar?

A- Quando a pessoa tem um defeito e quer mudar

B- Nio fazer o que a professora pede.

C- Xingar professor...

D- E como uma mentira, uma coisa que eu fiz errada.

E-E quando ndo presta atencao.

F- Desrespeitar o professor, conversar nas aulas.

G-Quando nao presta atencao no que a prof.falou.

H- Desobedecer.

I- Quando a pessoa erra alguma coisa...

J- Nao sei.

K- Quando ndo respeitamos o professor, o colega...

L- E quando desobedeco.

M- Que vocé erra alguma coisa... num acerta.

N- Fazer bagunca, nao prestar atencao nas aulas....

O- ...fazer alguma coisa errada e a professora manda
pra diretoria.

Quando uma pessoa erva na escola?

A- Quando ela ndo presta atencdo e nao estuda.

B- Quando ela ndo aprende.

C - Quando fica conversando com o colega.

D- Xingar o professor, o colega.

E-E porque ndo grava nada, ndo presta atengao.

F- Quando ela nao sabe a atividade.

G-Sempre que alguém erra é porque nao aprendeu.

H- E quando erra na prova.

I- ...percebe que ndo deveria ter feito aquilo.

J- As vezes o colega faz algo errado e eu falo para prof. depois
fico triste porque eu cagoetei 0 meu colega.

K- A prof. manda falar c¢/a pedagoga e levo bronca.

L- Matar aula, pular o muro, mentir para mae.

M- E quando faco uma coisa que ¢é errada.

N- Conversar quando a prof. estd ensinando.

O- Mentir que fez a tarefa, mas copiou do colega.

O que sente quando vocé erra?

A- Eu sinto um pouco que eu sou culpada.

B- ... vou levar zero.Eu errei fiquei mei. ¢/medo .

C - Fico triste.

D- Sinto culpa.

E - Eu fui mal naquilo, ndo acredito, que tristeza!

F- Sinto uma tristeza e felicidade, a professora me ajuda.
G- Fico triste e mais ou menos brava, com raiva.

H- Eu penso que eu vou reprovar e fico nervoso.

I- Ah, muito ruim, d4 um desinimo.

J- Vergonha e inveja do meu colega que acertou.

K- Brava, pois fiz tudo e, tenho que fazer de novo.

L- Num senti nada.Vou fica chorando feito moca?

M- Me sinto culpado.Dai peco desculpas pelo erro.

N- Eu penso, por que eu errei?

O- Sinto que n@o posso errar e fico nervoso com culpa...

O que sente quando seu professor diz que ve erroun?

A- Poderia ter prestado mais atencao... a culpa é minha.
B- Culpa.

C- Medo do que ele vai falar.

D- Culpa... fui eu que errei.

E- ... um frio aqui dentro...

F- Como falei, feliz porque o professor vai me ajudar.
G- Sinto que, de novo, eu nao prestei atencao.

H- Fico desanimado, porque pensei que estava certo.
I- Sinto que estou errado.

J- A professora pode falar, tudo bem, ela sabe o certo.
K- Th, 14 vem bronca de novo.

L- Nem ligo... Sempre erro mesmo.

M- Tenho medo que me chame de burra.

N- Triste, queria acertar.

O- Sinto uma coisa ruim.

O gque sente quando seu colega diz que vc erron?

A- Fico com vergonha.

B- Sinto que a culpa é minha.

C- Culpa.

D- Raiva dele e de mim.

E- Nao gosto.

F- D4 muita raiva na gente.

G- Tem colega que quer aparecer.

H- Ah, ele que cuide do seu caderno... Nao gosto.
I- Se ele falar antes do professor corrigir tudo, bem.
J- Fico com vergonha de ter errado e ele ter visto.
K- Da medo de alguém ver o meu caderno.

L- Nem ligo...

M- Fico com medo de ele acertar.

N- Nao sinto nada

O- Eu gosto quando é meu colega, ele quer ajudar.

Figura 2. Definicao e sentimentos gerados em situagdes de erro.

De modo geral, Macedo (1994) aponta que, nas
situacdes de erro, muitas emogoes podem aparecer no
aluno em razao do rigor e da severidade com que a
sociedade, de modo geral, encara esse comportamento.
Em decorréncia, as acdes com valor moral podem estar
presentes em uma situa¢ao de sala de aula, diante
da exigéncia da perfeicdo no momento das agdes
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apresentadas pelo aluno. Outro ponto a destacar é que
a percepcao do erro por parte do adulto e da crianga
é diferente: no caso do adulto prevalece uma oposi¢ao
ao acerto; no caso da crianga o erro é a manifestacao
de uma ideia, nao necessariamente vista como errada.

A questao é que o aluno estd construindo sentido
a todo 0 momento, e 0 modo como interagimos nessas
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Figura 3. Significa¢es dos alunos sobre o erro na escola.

situagoes em sala de aula pode gerar significaces sobre
o erro nao muito boas. De acordo com Pauli et al.
(1981), mais importante do que errar ou acertar é o
sujeito colocar-se a fazer, a criar relagdes com o conhe-
cimento, pois, somente na medida em que o sujeito se
coloca em agdo, seus esquemas tém a possibilidade de
ser modificados, ampliando-se, assim, sua estrutura e
melhorando-se, consequentemente, sua compreensao
sobre a realidade.

Com relagao aos desenhos, pediu-se aos alunos
que representassem uma situa¢ao de erro na sala de
apoio: trés alunos relacionaram as situacdes de erros a
disciplina de Matematica e um as relacionou a leitura
errada. Oito alunos apresentaram situacdes nas quais o
erro estd referido ao aspecto moral como roubar, brigar,
desrespeitar, maltratar o outro, n@o seguir regras de
limpeza, e dois alunos relacionaram o erro na sala de
apoio a situagbes em que um sujeito erra, construindo
um muro torto. Ainda um aluno relacionou o erro a
uma situag¢ao que considera dificil.

Novamente, pode-se perceber a énfase do
aspecto moral da obediéncia presente nas respostas
dos alunos, bem como a relagao que os alunos fazem
do “erro” com a “matematica”.

Estudos como o de Utsumi & Lima (2008) e
Carmo & Simionato (2012) tém revelado como a ansie-
dade por parte dos alunos com relagao a matematica,
pode gerar sentimentos ruins e ideias equivocadas,
como a de que a matematica é algo intangivel para eles.
Isso decorre de constantes experiéncias de fracassos
(erros) desses alunos nas atividades realizadas em sala
de aula. Por isso, cabe refletir sobre procedimentos
de ensino dessa disciplina, a fim de construirmos, no
ambito educacional, melhores estratégias para ajudar

o aluno a construir o conhecimento.

W Desobediéncia
Mdo aprender

B N30 prestar atencdo

CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo refletiu sobre a interdepen-
déncia intelectual e afetiva presente nas significacdes
dos alunos da sala de apoio. No caso da matematica,
muitos professores consideram que sua fungao ¢ indicar
0 acerto ou o erro nas atividades de alunos. Isso acon-
tece porque, na escola, ndo hé disting@o entre os erros,
que podem ser simples enganos, desconhecimento do
aluno sobre um determinado contetdo ou até estarmos
diante de a¢des do aluno que Piaget denominou erro
construtivo, uma acao possivel e necessdria na estru-
turacao da inteligéncia.

Com base na perspectiva piagetiana da constru-
¢@o do conhecimento, considera-se que conceitos ou
ideias sdo construidos por processos de autorregulagao
e, sendo assim, o papel do professor é transformar
esse momento em situa¢ao de aprendizagem e nao
apenas de desconsideracao da ideia do aluno. Por isso,
dependendo da postura do professor e dos colegas
diante de uma situacio de erro podera ajudar ou nao
na construg¢ao de ideias equivocadas sobre a aprendiza-
gem, podendo ocorrer também sentimentos ruins, que
podem tornar-se num obstdculo para o aprendizado.
Assim, o que nossa pesquisa revelou foi uma forga
motivadora dos sentimentos em rela¢@o as significagdes
que os alunos construiram sobre o erro em decorréncia
dos afetos vivenciados na sala de apoio.

Dentre as muitas pesquisas envolvendo sujeitos
com dificuldades de aprendizagem em matematica, o
presente estudo tentou contribuir com resultados vol-
tados ao meio educacional como também a Psicologia,
por considerar ser possivel modificar as significagdes
dos alunos muitas vezes desesperangados de sua con-
di¢ao na escola. Para que isso ocorra, é preciso investir
em intervencdes que articulem os aspectos afetivos a
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cogni¢ao de modo interativo, porque aprender mate-
mitica nao implica apenas uma relagao interativa com
os conteudos matematicos, mas também intera¢do com
asignificagao que se articula ao processo de aprendiza-
gem como um todo. A significacao, por sua vez, é um
processo flexivel e dindmico, que resultard em mudanga
ou ressignificacdo se aos alunos forem promovidas
situacdes, nas quais eles possam se autorregularem.
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