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Resumo

Esta pesquisa teve como objetivo analisar a relagdo entre a metodologia utilizada pelo professor
e a motivacao de alunos dos anos iniciais do ensino fundamental no processo de aprendizagem
matematica. Com abordagem qualitativa, adotou-se o estudo de caso como procedimento
metodoldgico. A investigacao foi realizada em uma sala de aula do quarto ano do Ensino
Fundamental de uma escola do Distrito Federal, por meio de observagdo participante, registrada
em caderno de campo e entrevistas nao-diretivas com alunos e a professora. A imersao no
cotidiano escolar permitiu compreender como diferentes estratégias pedagogicas podem
favorecer ou inibir o engajamento dos estudantes com a matematica. Os dados revelam que a
metodologia de ensino influencia diretamente na motivacdo dos alunos, mas também
evidenciam que tal motivacdo € construida subjetivamente, sendo Unica para cada crianca.
Conclui-se que a aprendizagem matematica esta intimamente relacionada as vivéncias e as
configuragdes subjetivas dos alunos, exigindo do professor andlise da sua sala de aula, incluindo
as subjetividades e flexibilidade metodoldgica.

Palavras-chave: Educagdo matematica. Motivagdo. Subjetividade. Afetividade. Emogdes.

Abstract

This research aimed to analyze the relationship between the teaching methodology adopted by
the teacher and the motivation of early elementary school students in the process of learning
mathematics. Using a qualitative approach, a case study was employed as the methodological
procedure. The investigation was carried out in a fourth-grade classroom at a public school in
the Federal District of Brazil, through participant observation (recorded in a field notebook)
and non-directive interviews with students and the teacher. Immersion in the school’s daily
routine made it possible to understand how different pedagogical strategies can either foster or
inhibit student engagement with mathematics. The data reveal that the teaching methodology
directly influences students’ motivation, but also show that such motivation is subjectively
constructed and unique to each child. It is concluded that mathematics learning is closely related
to students’ lived experiences and subjective configurations, requiring the teacher to analyze
the specificities of their classroom, including student subjectivities and methodological
flexibility.

Keywords: Mathematics education. Motivation. Subjectivity. Affectivity. Emotions.
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1 INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, a area de Educagdo Matematica no Brasil tem avangado
significativamente, com uma producdo cientifica crescente, especialmente nas pesquisas de
abordagem qualitativa (Borba, 2004; Borba, 2017; Crecci, Nacarato, Fiorentini, 2017). Apesar
desses avancos, ainda predominam investigagdes voltadas a aspectos didaticos, metodologicos
e cognitivos, enquanto as dimensdes subjetivas do processo de ensino e aprendizagem, como
afetividade, emogdes e motivacao, permanecem relativamente pouco exploradas de forma
sistematica e aprofundada (Medeiros, 2016, 2018). A escassez de estudos que integrem essas
dimensdes complexas a pratica pedagogica evidencia uma lacuna que precisa ser investigada,
especialmente nos anos iniciais do ensino fundamental, etapa decisiva na constituicdo da
relacdo dos sujeitos com o conhecimento matematico.

E comum associarmos a didatica da matematica a métodos, técnicas, materiais e recursos
tecnologicos. No entanto, compreender a aprendizagem matemadtica de maneira sistémica e
complexa (Medeiros, 2018; Morin, 2011) requer ultrapassar as dicotomias entre objeto e
aprendizagem, forma e aprendizagem, técnica e aprendizagem, método e aprendizagem.
Implica considerar também os processos afetivos integrados ao fendmeno, incluindo: as
experiéncias emocionais e as relagcdes afetivas que atravessam a aprendizagem. As emogdes,
como prazer, medo, ansiedade, frustragdo ou entusiasmo, fazem parte da vivéncia matematica
dos estudantes. Nesse emaranhado de afetos e significados, emerge a motivacao, entendida aqui
como um processo subjetivo que ndo pode ser reduzido a impulsos externos ou a tragos
individuais fixos. A analise dos aspectos emocionais sao fundamentais no processo de
compreensdo da aprendizagem matematica dos alunos (Medeiros, 2018).

A motivagdo para aprender matematica, nesse contexto, ndo ¢ um atributo dado, mas uma
producdo simbolico-emocional singular, atravessada por experiéncias vividas, sentidos
produzidos, interagdes escolares e relagdes sociais. Cada crianga constitui sua relagdo com o
saber de maneira Unica, e essa relacdo ¢ inseparavel da forma como ela se envolve, ou ndo, com
as praticas pedagogicas, com os professores, com o ambiente escolar e com o conhecimento
matematico.

Diante disso, formulamos a seguinte questdo norteadora: como a metodologia utilizada
pelo professor influencia a motivacdo dos alunos nos anos iniciais do ensino fundamental no
processo de aprendizagem matematica, considerando a subjetividade de cada crianga?

Nesta pesquisa, buscamos compreender as relagdes entre motivacdo, afetividade e
metodologia de ensino, partindo do entendimento de que aprender matematica ¢ uma
experiéncia complexa, atravessada por fatores emocionais, simbolicos e relacionais que ndo se
expressam de maneira linear ou homogénea. Assim, mais do que verificar se os alunos estao
engajados ou participativos, interessa-nos compreender como se constituem os sentidos
atribuidos as atividades matematicas e as praticas pedagdgicas vivenciadas em sala de aula,
considerando a subjetividade de cada sujeito e as multiplas dimensdes envolvidas no processo
de aprendizagem.

Partindo da compreensdo de que os sujeitos aprendem de maneira singular, tendo como
base suas historias de vida, relagdes afetivas e os processos simbolico-emocionais relacionados
ao conhecimento, esta pesquisa buscou explorar como essas dimensdes emergem no contexto
das aulas de matematica nos anos iniciais do ensino fundamental. Consideramos que a
motivac¢ao ndo ¢ uma varidvel isolada, mas uma producdo subjetiva constituida na articulagao
entre os aspectos simbolicos e emocionais do sujeito em interagdo com o contexto escolar.

3
ISSN — 1982-4866. REVISTA DYNAMIS. FURB, BLUMENAU, V.31, N.2 1, EDIGAO TEMATICA, 12407, 2025



AMANDA MARINA ANDRADE MEDEIROS

Dessa forma, compreender a motivagdo demanda mais do que avaliar a participacdo ou o
engajamento do aluno: requer uma analise interpretativa das formas como o sujeito se posiciona
diante das situagdes de aprendizagem, interpretagdo essa que ultrapassa a mera descri¢cao ou
relato, mas uma analise do pesquisador a partir de um posicionamento teorico.

Para isso, realizamos uma investigagdo de abordagem qualitativa, com estudo de caso em
uma turma de 4° ano do ensino fundamental de uma escola publica do Distrito Federal. A
construc¢do da informagdo no campo ocorreu por meio de observagao participante, registros em
caderno de campo e entrevistas ndo-diretivas com alunos e professora. Com base nessa
producdo empirica, buscamos analisar as relagdes entre subjetividade e motivacao, assumindo
que a aprendizagem matematica ¢ um fendomeno complexo, atravessado por multiplas
dimensdes subjetivas que precisam ser consideradas na pratica pedagogica.

Além desta introdugdo, o artigo esta estruturado da seguinte forma: na secdo seguinte,
apresentamos o referencial tedrico que sustenta a pesquisa; em seguida, descrevemos os
procedimentos metodoldgicos adotados; depois, discutimos os resultados a luz da teoria; e, por
fim, trazemos as consideragdes finais, destacando as contribuic¢des e os desafios identificados
no estudo.

2 REFERENCIAL TEORICO

Para que a crianga aprenda, ¢ necessario que exista um motivo. Esse motivo, contudo,
ndo € necessariamente o mesmo que mobiliza os adultos. Enquanto para o adulto a
aprendizagem pode estar relacionada a ideia de desenvolvimento pessoal, sucesso profissional
ou ascensao social, no caso da crianga, a motivagdo emerge de razdes muito mais subjetivas,
que podem incluir tanto a satisfagdo quanto a frustracdo, o medo ou o prazer em participar de
uma atividade. O motivo para aprender pode ser positivo, como o desejo de superar um desafio
ou o prazer de compreender algo novo, ou negativo, como o receio de perder algo significativo.
Em todos os casos, trata-se de processos singulares que envolvem a relag@o entre a crianga, o
objeto de conhecimento e o contexto em que esta inserida.

Lafortune e Saint-Pierre (1996, p. 35) compreendem a motivagdo como "uma soma de
desejo e de vontade, que impele uma pessoa a realizar uma tarefa ou a visar um objetivo que
corresponde a uma necessidade”. Segundo as autoras, a motivagdo pode ser classificada como
extrinseca ou intrinseca. A motivagdo ¢ extrinseca quando o individuo: executa uma tarefa a
pedido de outra pessoa; ¢ recompensado por algo que fez; deseja impressionar ou agradar
alguém. J4 a motivacao ¢ intrinseca quando o individuo: realiza uma atividade porque realmente
deseja; sente prazer em sua execucdo; considera a atividade como um fim em si mesma; e
demonstra interesse suficiente para que pressoes externas sejam desnecessarias a conclusao de
sua agao.

Para além dessa distingao, ¢ importante considerar a motivagdo como um fendémeno que
envolve ndo apenas desejos ou interesses momentaneos, mas uma produgdo simbdlico-
emocional. Gonzélez Rey (2009, p. 16) define “cada ato motivado como uma sintese subjetiva
da experiéncia vivida em multiplos espacos e tempos, a qual ndo se perpetua no vivido como
experiéncia concreta, mas em sua dimensao subjetiva”.

Na perspectiva de Fernando Gonzélez Rey (2009), a motivagdo ndo ¢ simplesmente um
impulso cognitivo ou comportamental, como reacdo ha um estimulo, mas uma produ¢do
subjetiva que emerge de multiplas experiéncias vividas e se manifesta por meio das
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configuragdes subjetivas'. Cada ato motivado no processo de aprendizagem matematica, seja
interesse, persisténcia ou medo, reflete uma relacao afetiva com o conhecimento, a cultura
escolar e os vinculos com professores e colegas. Assim, estudar a motivagdo nas criancas dos
anos iniciais implica analisar os sentidos subjetivos® que elas constroem nfio apenas na trajetoria
escolar, mas também na sua historia de vida, nos multiplos espacos relacionais.

Essa perspectiva permite compreender a motivagao sempre como intrinseca, uma vez que
as experiéncias vividas externamente ndo sdo simplesmente internalizadas pela crianga, mas
ressignificadas a partir da producgdo de sentidos subjetivos, unidades simbolico-emocionais que
possibilitam uma visdo singular do mundo, a0 mesmo tempo em que expressam a capacidade
geradora do sujeito, sua poténcia de criagdo simbdlica.

Sob essa dtica, o simbolico esta profundamente imbricado com a dimensao cultural e
social. Ele compreende os significados, valores, representacdes e codigos compartilhados entre
os individuos em determinada cultura. O simbolico manifesta-se nas intera¢des sociais, nas
narrativas coletivas, nas linguagens e nas formas de comunicacdo que organizam as
significagdes. E por meio dele que os sujeitos aprendem e constroem sentidos sobre si mesmos
e sobre o mundo, em constante mediagdo com a cultura. Nesse processo, o simbolico orienta a
forma como os individuos interpretam suas vivéncias e experiéncias. Como afirmam Mitjans
Martinez e Gonzalez Rey (2017, p. 55), “o simbolico se refere a todos aqueles processos que
substituem, transformam, sintetizam, sistemas de realidades objetivas em realidades humanas
que sO sdo inteligiveis na cultura”, evidenciando o papel singular e criador da crianga na
constitui¢do da sua subjetividade.

O conceito de motivagdo que desenvolveremos aqui sera o de Gonzalez Rey (2007; 2009;
2017; 2019). Para o autor “E nos processos de relagdo que surgem o compromisso e a
curiosidade, aspectos essenciais para nutrir uma atividade com elementos emocionais que se
constituem no momento inicial de qualquer motivagdo humana” (Gonzélez Rey, 2009, p. 5). O
professor, portanto, nessa perspectiva, ndo atua apenas como transmissor de contetidos, mas
como organizador de um trabalho pedagogico capaz de gerar experiéncias significativas que
alimentem o engajamento e a curiosidade dos alunos.

Gonzalez Rey (2009) ressalta a centralidade dos processos subjetivos na aprendizagem,
ao mesmo tempo em que aponta a importancia de articuld-los aos processos operacionais, ou
seja, aos aspectos cognitivos envolvidos na constru¢do do conhecimento (Mitjans Martinez ;
Gonzalez Rey, 2017). Essa integracao entre cogni¢do e subjetividade revela a complexidade da
atividade psicologica e educativa (Mitjans Martinez, 2005). Nesse contexto, recorreremos a
Piaget (2007) como um aporte tedrico que contribui para a compreensdo da relagdao entre os
processos operacionais € os motivacionais. Contudo, ¢ importante destacar que a teoria
piagetiana ndo contempla os aspectos subjetivos da motivacdo nos moldes propostos por
Gonzélez Rey, razao pela qual Piaget ndo serd adotado como referencial tedrico central, mas
sim como suporte complementar para a andlise de determinados aspectos do fendomeno
estudado.

1 Para Gonzélez Rey (20052) configuragio subjetiva constitui um nacleo dindmico de organizagio que se forma a
partir de sentidos subjetivos diversos, advindos de diferentes experiéncias, sociais e individuais.

2 Sentido subjetivo é definido por Gonzalez Rey (2011, p. 31) como a unidade processual do simboélico e do
emocional que emerge em toda a experiéncia humana, unidade essa onde a emergéncia de um dos processos que
a integre sempre invoca o outro sem se converter em sua causa, gerando verdadeiras cadeias simbolico-emocionais
que se organizam na configuragdo subjetiva da experiéncia.
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Nesse caminho, no campo da psicologia do desenvolvimento, Piaget (2007, p. 14) destaca
que “a agdo supde sempre um interesse que a desencadeia, podendo-se tratar de uma
necessidade fisioldgica, afetiva ou intelectual”. Nesse sentido, a aprendizagem, como agao
intelectual, depende de uma acao impulsionada por uma necessidade inicial, seja ela expressa
como pergunta, problema ou desafio. Assim, para que haja aprendizagem ¢ necessaria a
existéncia de um interesse inicial, uma necessidade que dé inicio a esse processo. O autor
completa seu pensamento relatando que, por exemplo, a necessidade intelectual pode
apresentar-se sob a forma de uma pergunta ou de um problema. Essa pergunta ou problema sera
o estimulo para a aprendizagem. Como afirmam Lafortune e Saint-Pierre (1996, p. 36), “para
os alunos, a motivagao significa que eles entendem a aprendizagem em causa como possivel,
que eles desejam atingir um objetivo e que fazem tudo para concluir com sucesso”. Se houver
motivacao, os alunos terdo maior chance de sucesso na resolugdao das perguntas e problemas
propostos pelo professor, pois além de estarem empenhados em realizarem a atividade
matematica também vao se esforcar para chegar ao fim do problema com éxito.

A pesquisa que aqui apresentamos evidenciou tanto momentos de motivacdo quanto de
desmotivacdo para a aprendizagem matematica. Situagdes em que os alunos demonstraram
interesse, engajamento e envolvimento afetivo com a tarefa revelaram-se mais potentes para a
aprendizagem. J4 os episddios de desinteresse e apatia indicaram auséncia de vinculos
subjetivos com a proposta, o que comprometeu a aprendizagem.

Ainda segundo Lafortune e Saint-Pierre (1996), a motivagdo pode ajudar o aluno a
superar emogdes negativas ligadas a disciplina, tornando o caminho da aprendizagem mais
acessivel. Por outro lado, a auséncia de motivacdo gera desinteresse e evasdo simbolica da
atividade. Esses processos estdo diretamente ligados a organizacio pedagdgica. Como ressalta
Gonzalez Rey (2009, p. 4), “a integracao da motivagao do escolar, como processo intrinseco da
aprendizagem, implica conceber a sala de aula como um espaco relacional e ndo apenas como
um espago centrado na exposi¢ao do professor ou da professora”. O trabalho docente, portanto,
precisa criar condi¢des que favorecam a emergéncia de sentidos subjetivos positivos, capazes
de mobilizar os alunos a se implicarem no processo de aprender.

Com base nessas contribuicdes tedricas, este estudo analisou situagdes escolares em que
configuragdes subjetivas favoraveis ou desfavoraveis a aprendizagem emergiram nas interagdes
em sala de aula, revelando os processos motivacionais que atravessam a relacdo das criancas
com a matematica.

3 PROCESSO METODOLOGICO

Esta pesquisa foi desenvolvida sob uma abordagem qualitativa, por meio do estudo de
caso, com o objetivo de compreender as configuragdes subjetivas relacionadas a motivagao para
a aprendizagem matemadtica nos anos iniciais do ensino fundamental. Para Flick (2004, p. 22),
“de modo diferente da pesquisa quantitativa, os métodos qualitativos consideram a
comunicagdo do pesquisador com o campo e seus membros como parte explicita da producao
de conhecimento”. Nesse sentido, a imersao do pesquisador no cotidiano escolar foi essencial
para captar as experiéncias simbolico-emocionais dos sujeitos, especialmente no que se refere
as motivacdes e desmotivacdes associadas a aprendizagem da matematica.

A investigagdo foi realizada em uma escola publica do Distrito Federal, com uma turma
de 4° ano do ensino fundamental, composta por 25 criangas com idades entre 9 e 10 anos. O
trabalho de campo foi desenvolvido ao longo de um ano letivo. No periodo de imersdo o
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pesquisador acompanhou as atividades escolares por meio de observagdo participante, registros
em caderno de campo e entrevistas nao-diretivas com a professora e com os alunos.

A observagdo participante constituiu-se como procedimento central da pesquisa,
permitindo acompanhar as praticas pedagogicas adotadas pela professora e as reagdes dos
estudantes diante das diferentes estratégias metodologicas utilizadas. Os registros em caderno
de campo buscaram captar falas espontaneas, comportamentos, interagdes e impressdes do
pesquisador no cotidiano escolar, compondo um material rico para analise das experiéncias
vividas em sala de aula.

Complementarmente, foram realizadas entrevistas nao-diretivas (Rudio, 2003) com a
professora regente e com um grupo de alunos. Esse instrumento foi essencial para acessar as
configuragdes subjetivas associadas a motivacao das criancas na aprendizagem matematica. No
caso dos alunos, as entrevistas possibilitaram compreender suas percepcdes sobre as aulas, os
tipos de atividades que mais os mobilizavam e os sentidos atribuidos ao aprender matematica.
No caso da professora, as entrevistas ajudaram a compreender sua intencionalidade pedagodgica,
suas estratégias para motivar os alunos e sua leitura sobre os diferentes modos de engajamento
presentes na turma.

A escolha por instrumentos dialdgicos, como a entrevista nao-diretiva, fundamenta-se na
perspectiva da Epistemologia Qualitativa proposta por Gonzalez Rey e Mitjans Martinez
(2017), que compreende a producdo de conhecimento como um processo relacional, no qual
pesquisador e participantes constroem sentidos e significados conjuntamente. Nessa
abordagem, os dados ndo sdo considerados representacdes diretas da realidade, mas expressoes
simbdlico-emocionais que emergem das interacdes e das configuragdes subjetivas dos sujeitos.
Assim, o didlogo aberto, flexivel e sensivel permite ao pesquisador captar os sentidos subjetivos
que atravessam as falas das criancas e da professora, indo além do conteudo literal e revelando
aspectos profundos das relagdes com a aprendizagem matematica. Ao privilegiar a escuta ativa
e a construcdo compartilhada de significados, os instrumentos dialdgicos tornam-se
fundamentais para acessar dimensdes subjetivas, como a motivagao, que ndo se expressam de
forma linear, mas que se configuram a partir das experiéncias vividas, dos vinculos afetivos e
das historias singulares dos participantes.

As informacgdes produzidas foram transcritas, organizadas e analisadas com base na
coeréncia com os objetivos do estudo. A andlise interpretativa procurou identificar, em meio as
praticas pedagbgicas e as interagdes em sala de aula, os elementos que favoreciam ou inibiam
a constituicdo de configuragdes subjetivas que facilitavam a motivagdo para a aprendizagem
matematica.

4 RESULTADOS E DISCUSSAO
4.1 A INFLUENCIA DA METODOLOGIA NA MOTIVACAO DOS ALUNOS

Nesta se¢do, analisamos como a motivacgao dos alunos para a aprendizagem matematica
se manifesta nas interagcdes cotidianas da sala de aula, especialmente em relacdo as estratégias
metodoldgicas utilizadas pela professora. A andlise foi conduzida a luz da Teoria da
Subjetividade de Fernando Gonzélez Rey, que entende a motivagdo nao como um estado interno
isolado, mas como um processo subjetivo construido nas relagdes sociais e escolares, mediado
por processos simbolico-emocionais. Assim, ao invés de considerarmos apenas o
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comportamento observavel, voltamos nosso olhar para os sentidos subjetivos que emergem nas
interacdes entre os alunos, os conteudos e a pratica pedagogica.

Os registros em caderno de campo revelam que a forma como as atividades sdo propostas
pode facilitar ou dificultar o engajamento dos estudantes com os conteudos matematicos, a
depender dos sentidos subjetivos que elas despertam.

Um exemplo significativo é o caso de Ronaldo’, registrado em diario de campo durante
uma aula que utilizava como recurso didatico a ‘caixinha matematica’*. Entre os materiais da
‘caixinha matematica’ a professora pediu para que os alunos pegassem cédulas e moedas
ficticias. A proposta era organizar os valores em ordem crescente, conforme as instrucdes da
professora. No entanto, Ronaldo brincava com as moedas ao invés de seguir as orientagoes.
Apesar de sua aparente desaten¢do, o interesse pelas moedas indicava que ele ndo estava
desconectado da matematica, mas sim da maneira como a atividade estava sendo conduzida:

Ronaldo ndo havia feito o dever de casa, ndo estava prestando atengdo na aula, ficava
saindo da sala o tempo todo. Ndo estava prestando atengdo na professora, ficou
brincando com as moedinhas. A professora chamou a atengdo dele e pediu para que
parasse de brincar com as moedas, mas ele continuou mexendo com as moedas
(Caderno de campo).

Esse episodio evidencia um descompasso entre as configuracdes subjetivas de Ronaldo e
a proposta pedagogica da professora. O comportamento de Ronaldo, recusar-se a seguir as
instrugdes da professora e sair da sala, revela uma tensao entre as configuragdes subjetivas dele
em relagdo aquela situagdo, com aquele material, e as exigéncias do ambiente escolar. Gonzalez
Rey (2009) define configurag¢des subjetivas como redes dindmicas de sentidos subjetivos que
organizam a experiéncia do sujeito. Apesar de Ronaldo ndo estar seguindo as instru¢des da
professora, as quais, para ela, s2o de fundamental importancia para a aprendizagem de Ronaldo,
ele est4 envolvido com o material. Existe interesse sobre o material, mas que ndo ¢ o mesmo
interesse que a professora deseja que ele tenha. A configuracao subjetiva de Ronaldo em relagao
a matematica ¢ diferente dos objetivos da professora.

No caso, Ronaldo: (i) Nao esta desconectado da Matematica, pois interage com o material
(sinal de interesse); (i1) Rejeita a forma como o conhecimento ¢ mediado (aula expositiva),
sugerindo que a proposta ndo dialoga com seus sentidos subjetivos, ou seja, com o
significado que ele proprio atribui a quele material. "Os sentidos subjetivos emergem da relagdo
recursiva entre emogoes e processos simbolicos, € ndo sdo determinados pelo ambiente, mas
sim produzidos pelo sujeito em sua historia" (Gonzélez Rey, 2009, p. 16). Ou seja, o significado
que Ronaldo d4 aquele material ¢ diferente do significado que a professora da

E notoéria no trecho do caderno de campo a revelagio do desinteresse de Ronaldo em
relagdo a aula da professora, porém nao podemos evidenciar um desinteresse pela aprendizagem
matematica. Assim, nesse evento, Ronaldo demonstra a presenca de certo interesse pelo objeto
matematico, independente da proposta da professora.

Piaget (2007, p. 16) destaca que “s6 executa uma agao exterior ou mesmo inteiramente
interior quando impulsionada por um motivo e este se traduz sempre sob a forma de uma

3 Todos os nomes aqui apresentados sdo ficticios e os participantes da pesquisa ou seus responsaveis assinaram o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

4 Caixa Matematica é um recurso didatico que deve ser montada pelo alfabetizando, ao longo do trabalho, a partir
das necessidades de uso, devendo conter materiais para representacdo e manipulacdo de quantidades numéricas,
tais como: palitos, material dourado, material de contagem, calculadora, dinheirinho, dado, abaco, fita métrica,
tapetinho - quadro valor de lugar etc (MUNIZ et al., 2014).
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necessidade”. Para Piaget essa necessidade pode ser uma necessidade elementar, um interesse,
uma pergunta etc.

A forma como a professora conduz a aula ndo estava desenvolvendo o interesse de
Ronaldo. A atividade era separar as cédulas e as moedas de acordo com seus valores e coloca-
las em ordem crescente. Todos os alunos deveriam seguir mecanicamente as instrugdes da
professora, pois ndo havia uma pergunta estimuladora ou um problema a ser resolvido. Se a
professora perguntasse para o Ronaldo quanto ele tinha em moedas, talvez ele passasse a ter
interesse sobre a atividade, a qual o impulsionaria a uma agao que provocaria a aprendizagem,
mas nada desta natureza ocorreu no contexto observado. Apesar do material parecer
estimulante, para Ronaldo era necessario outro tipo de pergunta geradora ou outro contexto de
aprendizagem, mesmo que utilizando aquele material.

As observagdes revelaram que o uso de materiais concretos, por si s0, ndo garante o
engajamento dos alunos, caso a mediagdo pedagogica nao seja capaz de criar sentidos subjetivos
para a atividade. Em diversas situacdes, percebeu-se que a intencionalidade didatica da
professora era frustrada pela auséncia de didlogo com os interesses € modos de aprender das
criangas.

Outro exemplo disso ocorreu durante uma atividade em que foram utilizados panfletos de
supermercado. A proposta era que os alunos localizassem imagens e precos de produtos, como
forma de aplicar contetidos matematicos no cotidiano. No entanto, o que se observou foi
desinteresse generalizado:

A professora pede para olharem uma das cozinhas do panfleto de uma loja de moveis
que ela havia distribuido. Henrique procura com uma cara de desdnimo e boceja...
Ronaldo pega o panfleto pela primeira vez depois de algum tempo do inicio da
atividade e procura a cozinha... A professora da muita explicag@o sobre o panfleto, as
criangas ndo participam muito... Nicole estava picotando papel enquanto a professora
explicava (Caderno de Campo).

A professora acreditava que, por serem elementos do cotidiano, os panfletos despertariam
o interesse dos alunos. No entanto, a condugdo expositiva da aula ndo permitiu que os alunos
interagissem livremente com o material ou formulassem hipoteses, o que gerou apatia. Como
aponta Gonzalez Rey (2006), a atividade s6 ganha sentido para o aluno quando este se
reconhece como sujeito ativo no processo, € ndo apenas como receptor da informacao.

Nesta atividade com os panfletos, a professora Bruna dedicou mais tempo a explicacdo
sobre 0 material, explicagdes que, talvez, as criangas ja dominassem, por fazerem parte do seu
cotidiano, do que a execugdo da tarefa pelos alunos. Pouco tempo foi destinado a manipulagao
dos panfletos e a resolugdao do problema proposto com base neles.

Em contrapartida, em outra aula, a rea¢do foi distinta. A atividade, naquela ocasido,
mostrava-se mais interessante, com potencial para despertar o interesse das criangas € motiva-
las a aprendizagem. A professora levou para a sala diversas embalagens vazias de produtos
alimenticios e de limpeza, entregando uma a cada aluno. Ela mesma definiu qual embalagem
cada um receberia. Em seguida, solicitou que observassem as formas geométricas das caixas e
que medissem sua altura e largura, sem, no entanto, oferecer defini¢des formais desses termos.
Pediu ainda que copiassem os dados das informag¢des nutricionais. Foi nesse contexto que
observamos a seguinte situacao: “Todos, muito empolgados, comegaram a mexer nas caixas,
explora-las, olhando-as e manipulando-as” (Caderno de Campo).

Aquela era uma aula que despertava o interesse dos alunos. Havia um motivo para a
tarefa, ainda que esse motivo fosse a satisfacdo gerada pela propria atividade. Esse motivo se
mostra como de extrema importancia a aprendizagem, pois o motivo impulsiona a participagao
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na atividade. Aqui o contato com a matematica se da a partir desse interesse, caso contrario o
contato poderia nao ocorrer, ou ocorrer de forma que nao houvesse engajamento. Como destaca
Gonzalez Rey, Goulart e Bezerra (2016), o motivo para aprender ndo ¢ dado, mas produzido
subjetivamente na atividade. A satisfacdo observada ndo era mero divertimento, mas sim,
conforme a Teoria da Subjetividade, a expressdo de um processo intelectual mediado pelo
imaginario e pela experiéncia concreta, elementos centrais na producao de sentidos subjetivos
na aprendizagem (Gonzélez Rey; Goulart; Bezerra, 2016).

Segundo Piaget (2007), com base na teoria de Clapareéde, uma necessidade € sempre a
manifestagdo de um desequilibrio. Ela surge quando algo, em nds ou fora de nos, se modifica,
exigindo um reajustamento da conduta. “O encontro do objeto exterior desencadeara a
necessidade de manipulé-lo, sua utilizagdo para fins praticos suscitara uma pergunta ou um
problema” (Piaget, 2007, p. 16). O encontro entre o objeto de manipulagdo, no caso, a
embalagem, ¢ o sujeito que aprende pode resultar em aprendizagem, desde que haja uma
intencionalidade do professor para que isso ocorra, lembrando que a intencionalidade do
professor deve estar em consonancia com os interesses dos alunos, como temos analisado aqui.
E preciso intengdo e agdo: estimular as criancas com questionamentos e proporcionar tempo
para que criem teorias e conhecimentos em relacdo ao objeto.

No trecho anterior do caderno de campo, € possivel perceber que o proprio objeto, no
caso as embalagens, suscita uma necessidade de manipulagdo para que possa ser conhecido. No
entanto, ¢ somente a utilizacdo pratica, mediada pelo professor, que se cria uma situagao-
problema. O professor, nesse sentido, atua como guia no processo de aprendizagem dos alunos.

A diferenca entre as situagdes, motivadora ¢ nao motivadora, mostra que o material em
si ndo garante a motivacao: ¢ a forma como o aluno se relaciona com ele, mediado pela proposta
didatica, que constrdi ou ndo um campo simbolico de significagdo. Uma metodologia mais
investigativa, que valorize a experiéncia ativa do aluno, favorece a constitui¢do de sentidos
subjetivos mais potentes para o aprender. Uma aula menos expositiva e mais investigativa seria,
nesse caso, como mostra as informagdes construidas em campo, facilitadora de uma
configuragdo subjetiva de motivacdo para a aprendizagem matematica.

Ainda nessa aula em que as criangas manipularam embalagens, a professora fez uma
pergunta aos alunos: pediu que estimassem o valor do produto que tinham em maos. Em
seguida, solicitou que buscassem os produtos no encarte que havia distribuido, a fim de verificar
se a estimativa estava correta.

Henrique acertou o valor do produto em cheio, até os centavos. Tentou falar para os
colegas ¢ até para a professora que tinha acertado precisamente o valor de seu produto,
mas ninguém prestou aten¢do no que ele dizia. Eu estava junto dele no momento que
ele viu que havia acertado o valor do produto, vi que ele abriu um sorriso que
demonstrava felicidade pelo que havia feito, ndo era o sorriso amarelo e sem graca
que ele dava de vez em quando, era um sorriso que demonstrava felicidade pelo seu
feito. Quando vi que ele tinha acertado eu o parabenizei. Ao chegar a sala, depois do
recreio, Henrique foi logo terminar seu dever, ficou muito empolgado por ter acertado
o precgo do suco (Caderno de Campo).

A pergunta da professora estimulou uma acdo, € essa acdo motivou Henrique a agir
sobre o objeto. Quando percebeu que era capaz de realizar a atividade e resolver o problema
proposto, sentiu-se feliz, e essa satisfacdo o motivou a continuar envolvido com a tarefa. A
satisfacdo obtida por meio da resolug¢do do problema alimentou sua motivagao e contribuiu para
a constru¢do da aprendizagem matematica. Vigotski (2010, p. 143), j& destacou que “nenhuma
forma de comportamento ¢ tdo forte quanto aquela ligada a uma emocao. Por isso, se quisermos
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suscitar no aluno as formas de comportamento de que necessitamos teremos sempre de nos
preocupar com que essas reagdes deixem um vestigio emocional nesse aluno”.

A experiéncia de Henrique ilustra como os sentidos subjetivos nesse caso, a felicidade e
o reconhecimento pelo acerto, se configuraram como forcas motivadoras para sua
aprendizagem. A atividade proposta pela professora criou um ambiente simbolico-
emocional no qual o acerto nao foi apenas um resultado cognitivo, mas uma produgao subjetiva
carregada de significado: ao ser validado (mesmo que apenas pelo pesquisador), Henrique
atribuiu novos sentidos a propria capacidade de resolver problemas matematicos.
Essa congruéncia entre agdo, emogao e contexto (o desafio da estimativa, o encarte como
recurso material e a interagdo social) gerou uma configuracao subjetiva que o mobilizou a
persistir na tarefa. Como propde Gonzalez Rey (2011), a motiva¢do emerge quando as agdes
do sujeito ressoam com suas produgdes subjetivas, no caso de Henrique, a alegria de acertar
transformou-se em disposi¢do ativa para aprender, superando a apatia inicial. Assim, a
aprendizagem matematica deixou de ser uma imposi¢do externa € passou a Sser um
processo significativo e subjetivamente integrado, evidenciando como a educacdo pode
favorecer o desenvolvimento humano ao reconhecer e potencializar essas dinamicas simbodlico-
emocionais.

Outra metodologia que pode incentivar as criangas a aprendizagem matematica € o
brincar, como ficou evidente na aula da professora Dani. Essa aula foi ministrada por ela em
substitui¢do a professora Bruna, que estava ausente por motivo de satide. O jogo proposto por
Dani consistia na formagao de dois grupos de alunos, que deveriam jogar uma bola dentro de
uma caixa; cada acerto valia dois pontos. A partir dessa dindmica, a professora trabalhou o
conteudo de expressdes numéricas. Durante a brincadeira

Henrique se levantou da cadeira, pulou cadeiras. Parecia animado com a brincadeira,
dava sorrisos, pulava na cadeira, colocou os pés em cima da cadeira... Henrique foi
jogar, antes se preparou, limpou os 6culos, todo animado. Foi sorrindo jogar as
bolinhas... Ronaldo foi jogar as bolinhas na caixa e acertou as duas, depois continuou
em pé, andando pela sala e depois em pé perto da mesa da professora... Henrique
continuou agitado, ficando em pé, no seu lugar, incentivando o colega da equipe na
hora de jogar... Henrique comegou a conversar com os colegas, com os pés em cima
da carteira mostrando com isso inquietude e animag¢@o (Caderno de Campo).

Depois a professora pediu para que eles somassem a pontuacdo que cada grupo obteve.

Henrique contou nos dedos a pontuacdo e levantou a mao para responder no quadro,
ja que a professora tinha chamado alguns alunos. Ficou pulando em sua carteira para
ser chamado, super empolgado (Caderno de Campo).

Henrique, geralmente, ¢ um aluno timido, € na maior parte das aulas, esta quieto em seu
lugar, muitas vezes de cabeca baixa. No entanto, nessa atividade, ele se mostrou diferente
daquele garoto que costuma ficar encolhido em sua mesa.

Observamos, com o exemplo de Henrique, que a brincadeira pode ser um estimulo a
aprendizagem, pois incentiva os alunos a participarem de forma mais ativa da atividade
matematica. Esse estimulo ¢ externo e pode ou ndo desencadear a motivagdo, que € interna, isto
¢, inerente ao sujeito € nao ao objeto ou a situacdo em si. Ainda que a motivagao seja interna,
ela depende das experiéncias vividas pela crianga em seu contexto social, incluindo as
interacdes com os outros € com o ambiente em que esté inserida.

Somente por meio da participagdo ativa em uma atividade matematica € que a crianca
entra, de fato, em contato com o conhecimento, pois ¢ nesse momento que ela interage
diretamente com o objeto de conhecimento. No caso analisado, a brincadeira estimulou os
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alunos a se engajarem na resolu¢do do problema final, que consistia em resolver uma expressao
numérica. Os estudantes estavam envolvidos com a proposta, que passou a fazer sentido para
eles, integrando-se ao seu mundo. Assim, o problema apresentado deixou de ser algo externo
para tornar-se uma questdo da prépria crianca. Henrique se sentiu motivado a resolver o
problema final porque participou ativamente da brincadeira.

Nao se pode afirmar que a atividade motivou a todos, mas ¢ possivel perceber que
motivou muitos, o que refor¢a a ideia de que as motivagdes sdo subjetivas e variam de sujeito
para sujeito.

Como afirma Piaget (apud Gonzélez Rey, 2006, p. 35), “¢ inteiramente evidente que, para
que a inteligéncia funcione, ¢ preciso um motor, que ¢ o afetivo. Jamais se procurara resolver
um problema se ele ndo lhe interessa. O interesse, a motivagao afetiva, € o movel para tudo”.

O Caderno de Campo registra ainda diversas outras situacdes em que a participagdo
ativa do aluno nas atividades revelou-se elemento central para sua motivagdo e,
consequentemente, para a aprendizagem.

Depois de corrigir o dever de casa, a professora foi para fora da sala para fazer a planta
real da casa da dona Luiza. Eles tinham feito no caderno a planta da casa da dona
Luiza com as medidas em escala da casa e dos comodos. A casa tinha 10m x 4m. A
professora chamou a Leda e o Henrique para ajudarem a medir os 10m da casa de
dona Luiza no chdo do patio. Leda estava feliz, sorria e estava disposta a ajudar,
demonstrava vontade de ajudar... Os que estavam ajudando a professora estavam
sorrindo, participando, com vontade de terminar a casa da Dona Luiza, mas os que
ndo estavam ajudando-a comecaram a se dispersar, a conversar ¢ a perder o interesse
pela aula, pois ndo estavam participando ativamente dela (Caderno de Campo).

Quando a professora escolhe apenas alguns para ajudé-la, ela estimula os escolhidos e
desestimula os outros, que ficam sem fazer nada. Talvez se ela fizesse grupos, cada um fazendo
um comodo, fosse mais interessante, pois todos trabalhariam e se sentiriam motivados a
aprender. A motivagdo para a aprendizagem matematica revela-se junto aos alunos, trabalhando
ativamente nas atividades que envolvem a matematica, caso contrario os alunos que nao estao
trabalhando ativamente na constru¢do matemadtica dispersam-se e se envolvem em outras
atividades que os interessam e os motivam, diferente daquela proposta pela professora.

Essa motivagado, sobre a qual tanto se falou até agora, revela-se como varidvel de sujeito
para sujeito. Por ser interna, a motivacao esta fortemente ligada a subjetividade de cada crianca.
Gonzalez Rey (2005b, p. 28) destaca as categorias subjetividade e sujeito como subversivas,
pois desconstroem a compreensao naturalizada do social ao apresenta-lo como producgdo de
sentidos. Além disso, afastam-se da logica binaria do bem e do mal, do justo e do injusto,
tratadas como pecas invariaveis de um discurso politico que, muitas vezes, oculta os interesses
dos protagonistas. Ao mesmo tempo, tais categorias legitimam o espago da diferenca e a tensao
que ela implica, reconhecendo o direito a posi¢des distintas por parte dos sujeitos individuais.

O conceito de subjetividade proposto por Gonzalez Rey (2005b) difere, portanto, daquele
que foi historicamente difundido por autores vinculados aos centros hegemonicos de poder e
producdo do conhecimento em psicologia. Fundamentado na teoria historico-cultural, esse
conceito se opde a visao homogeneizadora do sujeito e valoriza a singularidade e o carater
processual da subjetividade. Essa perspectiva dialoga diretamente com os objetivos desta
pesquisa, que ndo busca a generalizagdo dos processos de aprendizagem matematica, mas sim
a compreensao das particularidades na constituicao dos sujeitos produtores de conhecimento.
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Dessa forma, o aprender matematica também varia de sujeito para sujeito, tanto em suas
formas quanto em suas motivacdes. Essa diversidade pode ser observada nas falas do aluno
Jonas e da aluna Nicole:

Pesquisadora: De que jeito vocé mais aprende matematica?
Jonas: Escrevendo no quadro.

Pesquisadora: Entdo resolvendo problema?

Jonas balanca a cabega como quem diz sim.

(Entrevista Jonas)

Pesquisadora: Se vocé fosse professora de matematica, que atividade vocé daria para
os seus alunos, que vocé acha que eles aprenderiam facil?

Nicole: Jogos
Pesquisadora: Em que atividade vocé acha que seus alunos se sentiriam mais felizes?

Nicole: Para mim eu acho que é o jogo, porque eles se divertiam mais e aprendiam
mais também.

(Entrevista Nicole)

Enquanto Jonas acredita que sua aprendizagem matemadtica se da por meio da resolucao
de problemas, Nicole pensa de forma diferente: para ela, os jogos favorecem mais a
aprendizagem. Esse "aprender" estd fortemente relacionado a motivacao, pois o aluno s6 se
envolve verdadeiramente com a atividade quando esta motivado. Como afirma Gonzalez Rey
(2005a, p. 241), “a subjetividade individual representa os processos e formas de organizagao
subjetiva dos individuos, a qual, dentro de uma cultura, se constitui em suas relagcdes pessoais”.

Assim, o que constitui a subjetividade individual do sujeito sdo suas relagdes, vivéncias
e sua historia de vida. Sendo essa subjetividade tnica, podemos concluir que as motivagdes
também sdo subjetivas, pois fazem parte da constitui¢do subjetiva de cada sujeito.

Nicole ainda destaca que, por meio dos jogos, as criancas aprendem mais, pois se sentem
felizes durante a realizagdo da atividade. Nessa perspectiva, a motivagdo estd profundamente
relacionada a satisfagdo, ao sentimento de felicidade ao realizar algo. Quando a criancga se sente
bem, a aprendizagem se torna mais acessivel, pois o envolvimento emocional favorece o
processo cognitivo.

As falas de Jonas e Nicole nos mostram que a motivagdo estd intimamente ligada ao
processo de aprendizagem: as criangas se sentem motivadas a aprender da forma que lhes parece
mais significativa e confortavel. Isso evidencia a importancia da articulac¢do entre o afetivo e o
cognitivo no contexto educativo.

Nesse sentido, compreendemos que a motivagao, longe de ser uma variavel isolada ou
meramente interna, constitui-se como uma producdo subjetiva articulada as experiéncias
emocionais e simbolicas que as criangas vivenciam no contexto escolar. Como afirma Gonzalez
Rey (2009), “os motivos ndo sdo conteudos concretos definidos pelo comportamento em que
se expressam, mas constelacdes simbodlico-emocionais complexas que definem multiplos
sentidos subjetivos na agdo humana” (p. 5, traducdo nossa).

Assim, quando Jonas diz que aprende escrevendo no quadro, e Nicole associa sua
aprendizagem a ludicidade dos jogos, ndo estdo apenas expressando preferéncias, mas
revelando sentidos subjetivos profundamente relacionados as formas como se vinculam ao
conhecimento matematico. E na experiéncia com essas atividades, em sua dimenséo relacional
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e afetiva, que se constituem as configuragdes subjetivas que mobilizam (ou inibem) o
engajamento com a aprendizagem.

Dessa forma, valorizar as formas singulares pelas quais os estudantes se envolvem com
o saber torna-se fundamental para pensar praticas pedagodgicas que favorecam, de fato, o
desenvolvimento de configura¢des subjetivas relacionadas a motivagdo e a aprendizagem
escolar.

420 VINCULO AFETIVO COMO POSSIBILIDADE DE VALORIZACAO E
MOTIVACAO

Em diversos momentos observados em sala, foi possivel perceber que o envolvimento
dos alunos com a atividade matematica nao dependia apenas da natureza da tarefa, mas também
da qualidade do vinculo estabelecido entre professora e estudantes. Elogios, gestos de carinho
e reconhecimento simbolico funcionaram como dispositivos afetivo-relacionais capazes de
mobilizar sentidos subjetivos positivos em relagao ao aprender.

Em uma das atividades, a professora propds que os alunos resolvessem operagdes no
quadro, utilizando diferentes estratégias. A cada acerto, ela respondia com manifestagdes
afetivas explicitas: “Enzo acertou e a professora deu um beijo nele... Guilherme foi ao quadro
fazer de um jeito diferente do Enzo, ele também recebeu um beijo e um abraco... Sara foi ao
quadro fazer de um jeito diferente dos outros e também recebeu um beijo e um abrago...”
(Caderno de Campo)

Esse gesto, ainda que simples, ¢ potente do ponto de vista simbolico. Ele sinaliza
reconhecimento, pertencimento e valorizagdo do aluno enquanto sujeito do conhecimento.
Como afirma Gonzalez Rey (2011), a motivacdo ndo se constitui apenas pela tarefa em si, mas
pelos sentidos que o sujeito constrdéi nas interagdes sociais que permeiam o processo de
aprendizagem. O afeto, nesse caso, atua como mediacao simbolica: legitima a presenca do aluno
na cena escolar e pode impulsiona-lo a se envolver cognitivamente com os desafios propostos.

A entrevista com a professora Bruna também revela que ela reconhece, ainda que de
forma intuitiva, o papel do afeto na motivacao dos alunos, mesmo que nao se sinta preparada
para atender as especificidades de cada sujeito:

Eu vejo que ele esta desinteressado [...] eu percebo isso, mas ndo sei chegar 14 pra
mediar. [...] O maximo que eu fago é: “Vamos 14, cara’ (grita e bate na mesa). Ou as
vezes um elogio: ‘Vamos 14, vocé da conta.’ [...] Vocé elogia pra ver se aquele elogio
vai também adentrar em outros aspectos. (Entrevista com a professora Bruna)

Bruna demonstra consciéncia de que ha diferentes formas de engajamento entre os alunos,
mas recorre ao elogio e ao afeto como estratégias possiveis diante das limitagdes metodologicas.
Ainda que ndo domine instrumentos mais sofisticados de ensino personalizado, sua postura
afetiva revela uma tentativa concreta de criar campos relacionais favoraveis a aprendizagem.

Essas situagdes indicam que o afeto, quando mobilizado no cotidiano escolar, ndo ¢
apenas um adorno emocional, mas um componente ativo na constitui¢ao dos sentidos subjetivos
relacionados & matematica e a escola. O elogio, o olhar atento, a validacdo simbdlica, todos
esses elementos operam no plano do reconhecimento e contribuem para configurar o ambiente
como um espaco de seguran¢a emocional e investimento subjetivo.

Assim, o vinculo afetivo entre professor e aluno torna-se uma mediacdo simbolica
potente, capaz de sustentar o interesse mesmo em atividades desafiadoras ou em contextos
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menos estruturados. E nesse entrelagamento entre o pedagogico e o relacional que se abrem
possibilidades mais integradas de motivacao e aprendizagem.

As motivacdes variam de sujeito para sujeito, mas serd que a professora percebe que os
interesses dos alunos também sao diferentes? A professora Bruna responde a essa pergunta no
trecho da entrevista ndo diretiva:

Pesquisadora: Entdo, quando um aluno esta desinteressado pela aula, vocé ndo...
Bruna: Eu ainda ndo, ndo... Eu fico assim... eu vejo que ele estd desinteressado na
hora, eu vejo... eu vejo que ele td boiando, que ele ndo sabe nada, que o que a
professora ta falando t4 entrando por um ouvido e saindo pelo outro, o outro menino
td dormindo. Na hora, isso eu percebo, eu sou boa pra perceber isso, mas eu nio sei
chegar 14 pra mediar. E ai, o que que eu fago com esse menino? O maximo que eu
fago €: “Vamos 14, cara!” (comeca a gritar e bater na mesa). Ou as vezes um elogio:

“Vamos 14, vocé da conta.” — “Olha, sua letra ta linda.” Porque, muitas vezes, um
elogio em outra coisa — mesmo que ndao seja matematica, mas na letra, na
organizag¢do, no cabelinho bem penteado, no uniforme arrumado, sei 1a... — em um

olhar carinhoso que ele fez. Entdo, vocé elogia pra ver se aquele elogio vai também
adentrar em outros aspectos. Mas, tirando isso, ¢ dificil eu estar ali com aquele menino
fazendo o que eu deveria estar fazendo.

Pesquisadora: Entdo vocé percebia que algumas atividades motivavam certos
alunos...
Bruna: ...e outras ndo. Com certeza, na hora. (Entrevista com a professora Bruna)

E possivel perceber que a professora Bruna reconhece que as motivagdes dos alunos sio
distintas, mas ndo se sente preparada para lidar com essa diversidade em uma turma com vinte
e cinco estudantes. Por isso, apoia-se em outras estratégias, como os elogios e gestos afetivos,
0s quais considera como possiveis formas de motivagao.

Nas aulas da professora Bruna, vé-se claramente que ela valoriza o que os alunos fazem
por meio de elogios e carinhos, como nos exemplos a seguir:
A professora pediu para Enzo fazer uma conta no quadro e disse que depois chamaria
outra pessoa que tivesse feito de um jeito diferente. Enzo acertou e a professora deu
um beijo nele... Guilherme foi ao quadro fazer de um jeito diferente do Enzo, e
também recebeu um beijo e um abraco... Sara foi ao quadro fazer de forma diferente

dos outros e também recebeu um beijo ¢ um abrago... Junior fez outra conta, acertou,
e também recebeu um beijo e um abrago da professora. (Caderno de Campo)

Para a professora Bruna, o elogio, o carinho e o afeto sdo estratégias possiveis de
motivagdo. E no vinculo afetivo, na valorizagdo simbdlica e no reconhecimento do outro que
se configuram sentidos subjetivos capazes de sustentar o interesse € o engajamento com a
aprendizagem. Quando a professora oferece um elogio, um olhar carinhoso ou um gesto de
afeto, ela estd mobilizando elementos relacionais que contribuem para a constitui¢do de
sentidos subjetivos positivos em relacdo a escola e ao aprender. Ainda que nao disponha de
estratégias didaticas diferenciadas para responder as distintas motivagdes dos alunos, seu
investimento nas relagdes interpessoais revela uma dimensao subjetiva essencial do trabalho
docente: o reconhecimento da singularidade de cada aluno e a tentativa de construir com ele
uma ponte simbdlica capaz de favorecer sua participa¢dao no processo de aprendizagem.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Observamos, ao longo desta pesquisa, que a motivacdo ¢ um fator central para a
aprendizagem matematica dos alunos. A professora estudada reconhece essa importancia e
percebe que as motivacdes variam de aluno para aluno. No entanto, enfrenta dificuldades em
orientar suas aulas com base nos interesses individuais, justamente pela diversidade de sujeitos
e pela multiplicidade de motivagdes presentes em sala de aula.

A motivagdo, conforme revelado pelos dados de campo, manifesta-se sobretudo em
situacdes em que os alunos se sentem, ou ndo, estimulados a realizar as atividades matematicas,
quando encontram, ou ndo, um motivo que os impulsione a agdo. A metodologia de ensino
adotada pela professora mostrou-se um elemento que pode favorecer tanto o engajamento
quanto a desmotivagdo, mas sempre de forma singular: para alguns estudantes, a aula expositiva
¢ mobilizadora; para outros, desinteressante. Isso evidencia que o processo de motivagdo e
aprendizagem ¢ subjetivo e individualizado.

Uma das maiores dificuldades do professor que ensina matematica reside justamente
naquilo que constitui a riqueza da sala de aula: a heterogeneidade dos sujeitos. Cada aluno
carrega historias, experiéncias e formas distintas de se relacionar com o saber, o que implica
processos também diversos de aprendizagem. Diante disso, surgem questdes fundamentais:
como planejar aulas de matematica que contemplem tamanha diversidade? Como favorecer a
motivacao de todos os estudantes diante de suas especificidades?

A partir da Teoria da Subjetividade de Fernando Gonzélez Rey, compreendemos que a
motivacao nao deve ser tratada como um fator externo ou um trago fixo da personalidade, mas
como uma produgdo subjetiva, construida nas relagcdes do sujeito com o conhecimento, com 0s
professores, com os colegas e com o proprio ambiente escolar. Como aponta Gonzélez Rey
(2009), os motivos ndo sao definidos apenas por comportamentos observaveis, mas por
constelagdes simbolico-emocionais que mobilizam sentidos subjetivos singulares. Em outras
palavras, a motiva¢do para aprender matematica constitui-se a partir de vivéncias escolares
carregadas de sentido simbolico e emocional para o sujeito.

Diante disso, a questdo ndo ¢ encontrar uma “forma ideal” de ensinar matematica, mas
sim criar condi¢cdes para que diferentes configuragdes subjetivas possam se expressar €
encontrar vinculos significativos com o saber matematico. O desafio do professor, portanto,
esta em construir espacos pedagdgicos marcados pela abertura a pluralidade e pelo
reconhecimento da singularidade de cada aluno.

Essa perspectiva demanda repensar a formagao docente, ampliando seu escopo para além
da dimensio técnica. E fundamental incorporar o desenvolvimento de competéncias
relacionais, a analise dos sentidos que os alunos atribuem as situagdes escolares e a
compreensdo das diferencas subjetivas que permeiam o processo de aprender. Em vez de
depender de métodos homogéneos e previamente definidos, o trabalho pedagogico pode se
fortalecer com praticas flexiveis, dialogicas e responsivas as realidades subjetivas que emergem
cotidianamente em sala de aula.

Nesse contexto, a motivagao ndo deve ser vista como um instrumento a ser "acionado"
para alcangar a aprendizagem, mas como um processo subjetivo, continuo e relacional,
intrinsecamente vinculado a historia de vida, as emogdes e a forma como o aluno se estabelece
nas experiéncias escolares. Reconhecer essa complexidade ¢ um passo fundamental para a
construcdo de praticas pedagogicas mais inclusivas e verdadeiramente transformadoras.
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