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1. Introdução 
Reflexões acerca do processo de ensino-aprendizagem em Matemática têm adotado, ao longo dos anos, diferentes referenciais teóricos possibilitando distintos enfoques de análise. Mais recentemente, vários autores (p.ex. Bishop, 1988, 2000; McLeod, 1992; Chacón, 2003; Hannula, Evans, Philippou & Zan ( 2004) têm estudado sobre a importância da afetividade na aprendizagem matemática. Estes autores argumentam que, qualquer interação em sala de aula, está sujeita a uma variedade de influências em relação aos aspectos afetivos, em particular, às crenças e valores dos sujeitos – professores e alunos – envolvidos nesta interação. 
Partindo da hipótese de que as atitudes e ações do professor, em sala de aula, são movidas, em particular, por suas crenças e valores em relação à Matemática, relatamos, neste trabalho, um estudo cujo objetivo é identificar os valores dos professores de matemática em relação à disciplina que ministram, bem como compreender como estes valores influenciam a dimensão afetiva dos alunos no que se refere à aprendizagem. 

2. Referenciais Teóricos
2.1 Valores dos Professores em Relação à Matemática 
De acordo com Bishop, FitzSimons, Clarkson e Seah (1999) os valores são, raramente, considerados em discussões sobre o ensino da Matemática e, muitas vezes, os professores não acreditam que possam estar ensinando valores na aula de Matemática.

Neste trabalho adotamos a definição de valores de Bishop (2006) como sendo crenças-em-ação: para ele, as crenças justificam e fundamentam nossas escolhas; quando expressamos estas escolhas em ação estamos revelando nossos valores. Diante das crenças que os professores possuem em relação à disciplina Matemática, diz Bishop, eles transmitem implícita ou explicitamente seus valores em sala de aula.  
Bishop (1988) e Seah & Bishop (2000) sugerem que os valores sejam considerados conforme três pares de valores complementares: os valores ideológicos - racionalismo e empirismo -, os valores sentimentais - controle e progresso –, e os valores sociológicos - abertura e mistério. 
Bishop (1988), Seah & Bishop (2000), Gunstone, Bishop, Corrigan e Clarke (2004) descrevem estes três pares de valores. O racionalismo enfatiza os argumentos, raciocínio, análise lógica e explicações. Este valor é demonstrado: pelo professor quando ele desenvolve nos alunos habilidades de argumentação e raciocínio lógico; no ensino sobre demonstrações e provas matemáticas; no incentivo à discussão e debates e na busca das explicações dos alunos para dados experimentais. O empirismo enfatiza o “objetismo” (objetism), o concretismo, a simbolização (symbolising) e a aplicação de idéias na matemática. Este valor é demonstrado: pelo professor quando ele desenvolve nos alunos habilidades práticas; no ensino sobre aplicações e usos de idéias; na criação de símbolos, modelos, diagramas, etc e na coleta de dados experimentais.

O controle enfatiza o poder do conhecimento matemático no domínio de regras, fatos, procedimentos e critérios estabelecidos. Também promove a segurança do conhecimento e a habilidade para fazer predições. Este valor é demonstrado: pelo professor quando ele desenvolve nos alunos habilidades de exercitar as rotinas; no ensino sobre a precisão matemática; nas habilidades e procedimentos práticos dos alunos e na demonstração dos professores de como as idéias matemáticas explicam e predizem os eventos. O progresso enfatiza o desenvolvimento das idéias matemáticas e também promove os valores de liberdade individual e criatividade. Este valor é demonstrado: pelo professor quando desenvolve a criatividade nos alunos; no ensino sobre o desenvolvimento do conhecimento matemático e no estímulo de explicações alternativas.

A abertura enfatiza a democratização do conhecimento através de provas, demonstrações e explicações individuais. Este valor é demonstrado: pelo professor quando ele desenvolve habilidades nos alunos de articular suas idéias; no ensino de provas e verificações; no estímulo de discussões e debates; quando promove liberdade de expressão e nos diferentes pontos de vista entre aluno e professor. O mistério enfatiza a fascinação pelas idéias científicas da Matemática. Este valor é demonstrado: pelo professor quando desenvolve a imaginação nos alunos; no ensino sobre a natureza do objeto de conhecimento; no estímulo pelo significado das idéias científicas e na exploração de “quebra-cabeças” matemáticos.

Para Seah & Bishop (2000) a exposição equilibrada pelo professor desses três pares de valores complementares para os alunos é necessária, pois dessa forma pode ocorrer a internalização de uma perspectiva positiva para a Matemática. Em outras palavras, se o professor transmite esses valores de uma forma adequada e balanceada em sala de aula, eles poderão tornar-se valores positivos para os alunos e, então, favorecer a aprendizagem. 

Para podermos compreender como os valores dos professores de Matemática, em relação à disciplina, influenciam a dimensão afetiva dos alunos, a seção seguinte é dedicada aos aportes teóricos sobre os aspectos afetivos na aprendizagem matemática.

2.2 Aspectos Afetivos na Aprendizagem Matemática

McLeod (1992) destaca que questões afetivas possuem um papel central na aprendizagem matemática, pois quando os professores falam sobre suas turmas de Matemática eles, na maioria das vezes, se referem à admiração de seus alunos ou à hostilidade de suas atitudes em relação à disciplina para justificar o desempenho cognitivo. Este autor identifica três conceitos ou dimensões usadas na pesquisa sobre afetos em Educação Matemática: crenças, atitudes e emoções. McLeod distingue estes conceitos descrevendo a emoção como sendo o “mais intenso e menos estável”, a crença sendo o mais “estável e menos intenso”, e a atitude como sendo alguma coisa intermediária entre a emoção e a crença. 

Hannula, Evans, Philippou & Zan (2004) mostram que DeBellis e Goldin (1997 in Hannula et al. 2004) acrescentam um quarto conceito: os valores. No entanto, para Hannula et al., a emoção é, provavelmente, o conceito mais fundamental quando se discute afetos; pois ela influencia as crenças, atitudes e valores. A maioria das pesquisas sobre afetividade em Educação Matemática tem usado um ou mais desses quatro conceitos. Em particular, Bishop et al. (1999) dizem que os valores em Educação Matemática são qualidades afetivas profundas e constituem um componente crucial do ambiente afetivo na sala de aula. Estes autores afirmam, ainda, que os valores estão presentes nas aulas de Matemática e que os professores, certamente, expressam seus sentimentos, crenças e valores sobre a disciplina. 

Em relação às crenças, Gómez Chacón (2002) argumenta que elas constituem um esquema conceitual que filtra as novas informações sobre as bases das informações processadas anteriormente, cumprindo a função de organizar a identidade social do indivíduo e permitindo realizar antecipações e juízos acerca da realidade. Em Gómez Chacón (2003) as crenças matemáticas são, dentre outros, componentes do conhecimento subjetivo implícito do indivíduo sobre a Matemática, seu ensino e sua aprendizagem. Tal conhecimento estaria baseado na experiência. Portanto, pode-se considerar que as crenças são definidas em termos das experiências dos indivíduos sobre ensino e aprendizagem, bem como dos conhecimentos subjetivos do aluno e do professor. 


As crenças dos alunos, que parecem constituir um aspecto crucial na dimensão afetiva da sala de aula, fazem surgir o significado dos atos emocionais. Tendo em vista esta afirmação, Wallon (1971) atribui às emoções um papel de primeira grandeza na formação da vida psíquica do indivíduo, funcionando como uma mistura entre o social e o biológico. Lafortune (1992 in Gómez Chacón 2003) diz que a emoção é uma reação afetiva, feliz ou infeliz, que se manifesta de diferentes maneiras. 


Na tentativa de diferenciar emoções de sentimentos, Damásio (1996) afirma que, apesar de alguns sentimentos estarem relacionados com as emoções, existem muitos outros sentimentos que não estão: todas as emoções originam sentimentos, mas nem todos os sentimentos provém de emoções. De acordo com Damásio, um sentimento em relação a um determinado objeto baseia-se na subjetividade da percepção do objeto, da percepção do estado corporal criado pelo objeto e da percepção das modificações de estilo e eficiência do pensamento. Diante disso, pode-se pensar que os sentimentos em relação à Matemática são organizados a partir das crenças e experiências dos alunos com a disciplina.


Sobre o conceito de atitudes, encontramos na literatura da Educação Matemática (p.ex. McLeod, 1992, Brito e Gonçalez, 2001) uma diferenciação entre atitudes em relação à Matemática e atitudes matemáticas. As primeiras referem-se à valorização e ao interesse pela disciplina e pela sua aprendizagem. O componente afetivo manifesta-se por meio do interesse, satisfação, curiosidade, valorização, etc. diante da Matemática. Já as atitudes matemáticas vão além de uma relação de “paixão” (ou desprezo) pela disciplina. Elas se referem ao modo pelo qual o indivíduo utiliza suas capacidades gerais, tais como, a flexibilidade de pensamento, a abertura mental, o espírito crítico e a objetividade, importantes para o trabalho em Matemática. Portanto, pode-se considerar que as atitudes em relação à Matemática têm um caráter marcadamente afetivo e as atitudes matemáticas, um caráter mais cognitivo.

A perspectiva em que se coloca o aluno, suas crenças, emoções, atitudes e valores podem ser um indicador efetivo de sua situação de aprendizagem matemática. Sendo assim, McLeod (1992) aponta o sucesso e o fracasso matemático como exercendo o grande impacto sobre os alunos que aprendem e utilizam a Matemática. Para o autor, os afetos estabelecem o contexto pessoal dentro do qual funcionam os recursos, as estratégias heurísticas e o controle ao trabalhar a Matemática. 

Os conceitos de: crenças, segundo Gómez Chacón (2003); sentimentos, segundo Damásio (1996); atitudes, segundo Brito e Gonçalez (2001) e valores, segundo Bishop et. al (1999), no contexto da Educação Matemática, serão os aspectos afetivos norteadores deste trabalho.

Na seção seguinte apresentamos uma descrição de como as condições culturais podem ajudar a dar significado aos aspectos afetivos dos alunos em sala de aula. Tais aspectos, por sua vez, estão estreitamente vinculados aos valores comunicados implícita e/ou explicitamente por seus professores.

2.3 Cultura da Sala de Aula de Matemática 
A escola é tradicionalmente concebida para criar consensos, homogeneizar crenças, valores e condutas, de acordo com certa visão/concepção de mundo. Para compreender como estas abordagens são desenvolvidas na escola, Forquin (1993 in Cedes 2000) alega que a cultura escolar refere-se, ao conjunto dos conteúdos cognitivos e simbólicos que, selecionados, organizados, “normalizados”, “rotinizados”, sob o efeito dos imperativos de didatização, constituem, habitualmente, o objeto de uma transmissão deliberada no contexto das escolas. O autor ressalta, ainda, o fato de que a cultura escolar relaciona-se aos conhecimentos intencionalmente trabalhados na escola, de modo especial, na sala de aula e supõe uma seleção entre os materiais disponíveis em um determinado momento histórico e social. 
Viñao Frago (1995 in Cedes, 2000) descreve a cultura escolar como sendo o conjunto dos aspectos institucionalizados que caracterizam a escola como organização, o que inclui práticas e condutas, modos de vida, hábitos e ritos – a história cotidiana do fazer escolar -, objetos materiais – função, uso, distribuição no espaço, materialidade física, simbologia, introdução, transformação, desaparecimento -, e modos de pensar, bem como significados e idéias compartilhadas. Para o autor, cultura escolar recobre, então, as diferentes e diversas manifestações das práticas instauradas no interior das escolas, transitando de alunos a professores, de normas a teoria; é um conceito que engloba tudo o que acontece no interior da escola. Tal amplitude e flexibilidade encontradas no conceito de cultura escolar, introduzido por Vinão Frago, atende bem aos propósitos desse trabalho; pois nos permite estender este conceito, facilmente, ao conceito de cultura de sala de aula. 

Seguindo esta direção, Bishop (2006) destaca que uma cultura não é gerada espontaneamente ou, de alguma forma, gerada automaticamente. No caso da cultura escolar, diz o autor, ela não é “dada” pela escola, nem pelo diretor da escola, nem por ninguém; a cultura escolar é criada pelas pessoas envolvidas na comunidade escolar.
Quando pensamos na dimensão afetiva no contexto da Educação Matemática, em particular, é preciso reconhecer que na sala de aula existem sujeitos, muito provavelmente, advindos de vários grupos sociais, que trazem consigo diferentes crenças, valores e culturas. Kroeber e Kluckhohn dizem que “os valores proporcionam a única base para uma compreensão totalmente inteligível da cultura, porque a verdadeira organização de todas as culturas se dá, fundamentalmente, em função de seus valores”. (Kroeber e Kluckhohn,1952, in Bishop, 1988, p. 61) 

Cobb & Yackel (1998 in Seeger, Voigt e Waschescio, 1998) argumentam que a cultura da sala de aula de Matemática é criada pela comunidade da sala de aula, pela influência individual da construção do conhecimento matemático e também pela assistência, do professor ao aluno, em resolver um problema, discutir uma solução, uma explicação e uma justificativa. Diante do exposto, pode-se dizer que a cultura da sala de aula de Matemática é articulada, construída e representada pelos sujeitos envolvidos – professores e alunos –, pelos diversos tipos de interações e manifestações que ali ocorrem, pelos conhecimentos, valores e outros aspectos afetivos, em relação à Matemática, comunicados no decorrer do processo de ensino e aprendizagem da disciplina.

3. Metodologia

Para este trabalho optamos por uma investigação qualitativa pelo fato deste tipo de investigação proporcionar a obtenção de uma diversidade de dados que deverão ser triangulados. A observação em sala de aula seguiu os moldes de uma pesquisa participante de cunho marcadamente etnográfico. Assim, interagimos diretamente com o ambiente e sujeitos de pesquisa. 

Visto que este estudo tem como objetivo identificar os valores dos professores de matemática em relação à disciplina e como estes valores influenciam a dimensão afetiva dos alunos em sala de aula, adotamos como foco de análise sistemas interativos, impregnados de cultura (valores), que incluem indivíduos como participantes e interagindo uns com os outros. Estamos examinando tal influência, tanto em sua individualidade quanto nas interações em grupo. 

3.1 Critérios de escolha da escola, dos professores e das turmas a serem pesquisadas 

 A escola escolhida foi uma escola da rede de ensino público. Tal escolha deveu-se ao fato de possuirmos acesso aos professores de matemática desta escola, o que facilitou a negociação com os professores que teriam suas aulas observadas. No caso da escolha dos professores, utilizamos o critério “gênero” na expectativa de obtermos algum diferencial nos resultados de pesquisa. No caso dos níveis escolares, optamos: (a) por dois níveis diferentes para evitar realizar a pesquisa em turmas de um mesmo professor ou professora; (b) pelas séries finais do ensino fundamental por uma questão de conveniência de horário da pesquisadora responsável pela coleta dos dados. Uma vez escolhidos os professores e os níveis de ensino, estabelecemos, ainda, em conjunto com estes professores, o critério de escolha das turmas pesquisadas: os professores nos indicaram quais das turmas que eles ministravam aulas demonstravam maior interesse, motivação, interação entre alunos e, sobretudo, participação nas aulas de matemática. Posto isto, a turma indicada para observação na sétima série tinha 27 alunos (14 meninas e 13 meninos) enquanto que a turma de oitava série tinha 22 alunos (10 meninas e 12 meninos). As idades variavam entre 12 e 13 anos na sétima série e 14 e 15 anos na oitava série.

3.2 Instrumentos de coleta de dados
Para a coleta de dados utilizamos os seguintes instrumentos: (a) questionários para alunos e professores; (b) registro em áudio e vídeo de cinco aulas de cada professor; (c) registro em áudio de entrevistas com oito alunos; (d) diário de campo através de registro escrito e em áudio. Ao final, pretendemos realizar, ainda, um encontro com os professores envolvidos para discutirmos, em conjunto, alguns aspectos da análise dos dados. No caso dos questionários, ressalvamos que o questionário do professor teve como objetivo identificar os valores dos professores em relação à Matemática, bem como contrastar estes valores declarados no questionário com aqueles revelados nas observações em sala de aula. Já o questionário dos alunos visou “capturar”, de maneira geral, a afetividade deles em relação à aprendizagem. 

3.3 Desenvolvimento 
Este trabalho consta de quatro etapas: a primeira consistiu na aplicação de um questionário aos professores colaboradores para identificar seus valores em relação à disciplina que ministram. Na segunda etapa um questionário foi aplicado aos alunos de duas turmas dos professores-colaboradores para examinar a relação afetiva “Aluno e Matemática”, mais especificamente, no que diz respeito a dois aspectos principais: 1) relacionamento dos alunos com a disciplina; 2) relacionamento dos alunos com seus professores de Matemática. Após uma análise preliminar dos questionários dos professores e dos alunos, a terceira etapa foi dedicada às observações em salas de aula dos professores envolvidos. Foram observadas cinco aulas de cada professor visando identificar o “clima afetivo” da cultura de cada sala de aula. Também realizamos entrevistas com oito alunos de cada turma para obter uma maior compreensão dos dados.  Na quarta etapa está previsto um encontro com os professores-colaboradores, no qual discutiremos alguns resultados obtidos dos questionários respondidos por eles e pelos alunos, bem como algumas observações nas aulas de Matemática.

3.4. Estratégia de Análise dos Dados
No presente momento, os materiais coletados - questionários respondidos pelos professores e alunos, DVDs com a gravação das filmagens das aulas, diário de campo através de registro escrito e em áudio – estão sob análise preliminar. Em relação ao questionário dos alunos, os dados estão sendo analisados conforme duas categorias de afirmações: 1) relação aluno/matemática e 2) relação aluno/professor. Quanto ao questionário dos professores, as respostas estão sendo analisadas de acordo com as seis categorias de valores, descritas anteriormente: racionalismo, empirismo, controle, progresso, abertura, e mistério.  Para a interpretação dos dados tomaremos como base elementos dos referenciais teóricos do estudo em questão. No entanto, no decorrer deste trabalho, outros suportes teóricos poderão vir a ser integrados ao estudo.

5. Comentário Final
Uma análise preliminar dos dados está indicando que os valores estão fortemente presentes em sala de aula de matemática. No caso dos professores, estes expressam suas crenças sobre a disciplina “revelando-em-ação”, implícita ou explicitamente, seus valores. Estes valores (crenças-em-ação) por sua vez, provocam, de algum modo e em alguma extensão, uma reação nos alunos, que é demonstrada através de aspectos afetivos – crenças, sentimentos, atitudes, por exemplo – em relação ao ensino vivenciado pela disciplina.
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