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RESUMO

Esta pesquisa analisou como um grupo de estudantes do curso de Licenciatura em
Matematica da Universidade do Estado da Bahia, Campus IX, vivenciou e (re)significou
a formacéo lddica realizada na disciplina Laboratorio do Ensino da Matematica I. Essa
investigacdo nasceu das seguintes inquietacbes: por que, mesmo sabendo da
importancia e contribuicdo do ludico, ha resisténcia por parte de muitos professores em
utiliza-lo? H& necessidade de uma formacgdo Iudica para o professor? Como posso
abordar a dimenséo ludica no processo de formacao inicial do professor de Matematica?
Como o trabalho com a disciplina de Laboratério do Ensino da Matemaética | pode
contribuir nesse sentido? Utilizamos como referencial tedrico-metodoldgico Alves
(2001), D’Ambrosio (1998, 2001, 2006, 2011), Fiorentini (2003), Huizinga (2012),
Lorenzato (2010), Pimenta (1996, 2012), Santos e Cruz (2011), Tardif (2012), entre
outros. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, do tipo pesquisa-acdo, em que
questionarios — inicial e final — e observacdo participada foram utilizados como
instrumentos de coleta de dados. Durante a disciplina, algumas atividades propostas,
articulando-se entre si, foram desencadeadoras de praticas e vivéncias ludicas: as
teméticas de discussdo, as vivéncias de praticas ludicas e a microinvestigacdo. Para
andlise de dados, optou-se pela Anélise de Contetdo, que orientou a divisdo das se¢des
em categorias, pensadas a partir dos objetivos especificos, e cada categoria em
subcategorias, a partir do contetdo produzido pelos sujeitos participantes da pesquisa.
Constituiram-se como categorias: o que o0s estudantes entendem por ludicidade, como as
concepgdes apresentadas pelos discentes sdo desenvolvidas/modificadas durante a
disciplina de Laboratério do Ensino da Matematica | e como aconteceu o envolvimento
e percepcOes dos estudantes nas atividades desenvolvidas durante a disciplina.
Percebeu-se, ao longo dos encontros, que as metodologias adotadas promoveram
mudancas na concepcao dos estudantes. O ludico, que inicialmente era o préprio jogo,
passa a ser percebido como algo tomado pelo sujeito, isto é, a “visdo que o individuo
tem com relagdo ao proprio objeto” é o que o determina como ludico. A ludicidade
perde o foco utilitarista, de contribuicdo apenas para a aprendizagem escolar, e passa a
ser vista em uma perspectiva mais humana, como desencadeadora de inumeras
aprendizagens: escolares, humanas, sociais etc. As atividades ludicas passam a ser vistas
como indispensaveis a vida humana e ndo algo limitado as criancas. Quanto a formacao
profissional, a importancia da ludicidade passa a ser percebida inclusive como um dos
saberes docentes, garantindo espaco junto aos saberes especificos e pedagdgicos antes
evidenciados. Concluimos ser necessario repensar 0s cursos de Licenciatura em
Matematica de forma a perceber o lidico como elemento também importante no
processo de constituicdo da identidade docente. Nesse sentido, fica como inquietacdo
para futuras pesquisas, analisar como acontece, ao fim do curso e inicio da pratica
profissional, a (re)significacdo do vivido durante a formacdo inicial em relagdo as
questdes de ludicidade? Diante das diversas dificuldades encontradas no sistema de
ensino publico o ladico continua sendo parte da pratica pedagogica dos professores?

Palavras-chave: Formacdo ludica. Laboratorio de Educacdo Matematica. Formacédo de
professores.



ABSTRACT

This research aimed to analyze how a group of students of Mathematics Degree from
the Universidade do Estado da Bahia, Campus 1X, experienced and (re)signified the
playful training course held on the subject of Laboratério do Ensino da Matematica |
[Laboratory of Mathematics Teaching I]. This research was born of the following
concerns: why, knowing the importance and contribution of playfulness, there is
resistance from many teachers use it? There is a need for teacher training playful? How
can | address the playful dimension in initial teacher education mathematics process?
How to work with discipline Laboratory for Teaching Mathematics can contribute to
this? We used as the theoretical and methodological referential Alves (2001), D'
Ambrosio (1998, 2001, 2006, 2011), Fiorentini (2003), Huizinga (2012), Lorenzato
(2010), Pimenta (1996, 2012), Santos and Cruz (2011), Tardif (2012), among others. It
is a qualitative research of action research type, in which questionnaires — initial and
final — and participant observation were used as instruments of data collection. During
the subject of Laboratory of Mathematics Teaching |, some proposed activities,
coordinating among themselves, were triggering of practices and playful experiences:
the topics of discussion, the experiences of playful practices and the microinvestigation.
For the data analysis, it was chosen the Content Analysis, which guided the division of
sections into categories, planned from the specific objectives, and each category into
subcategories, from the content produced by the participant individuals in the research.
It was constituted as categories: what students understand by playfulness, how the
conceptions presented by the students are developed/modified during the subject of
Laboratory of Mathematics Teaching I, and how the involvement and perceptions of
students occurred in the activities developed during the subject. It was noticed along the
meetings that the methodologies promoted changes in the conception of the students.
The playful, which was initially the game itself is perceived as something taken by the
subject, it means that, "the view that the individual has concerning the object itself is
what determines it as playful”. The playfulness loses its utilitarian focus of a
contribution only to school learning, and it is seen in a more human perspective, as a
trigger of countless learnings: school, human, social, etc. The playful activities are seen
as indispensable to human life and not something limited to children. Regarding the
professional training, the importance of the playfulness is seen also as one of the
teaching knowledge, ensuring space next to the specific and pedagogical knowledge
showed before. We conclude to be necessary rethinking the courses of Mathematics
Degree in order to understand the playful as an element also important in the process of
formation of the teaching identity. In this sense, it is like caring for future research,
analyze how it happens, the end and beginning of the course of professional practice,
(re) signification of living during initial training on the issues of playfulness? Given the
various difficulties encountered in the public school system playfulness remains an
option work?

Keywords: Playful training course. Laboratory of Mathematics Education. Teachers
training course.
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INTRODUCAO

As universidades desempenham um papel importante na formacdo dos
professores que atuardo na Educacdo Basica do Pais. Nesse sentido, faz-se necessario
repensar constantemente a estrutura dos cursos de licenciatura em busca de melhores
condigdes para a qualificagdo desses profissionais, dentre 0s quais se encontram 0s
professores de Matematica.

Como se sabe, a Matematica é considerada por muitos como uma ciéncia dificil,
pouco acessivel e descontextualizada. Segundo D’ Ambrosio (2006), desconstruir essa
imagem configura-se como um dos principais desafios em busca de uma educacédo
matematica verdadeiramente de qualidade. Nesse processo de desmistificacdo, as
estratégias metodoldgicas inovadoras e 0 uso de recursos ludico-manipulativos podem
contribuir muito positivamente. Tais estratégias e recursos precisam ser bem
apresentados ainda durante a formacdo inicial do futuro professor, e percebidos como
necessarios a sua formacdo e préatica pedagogica.

Alguns cursos de Licenciatura em Matematica fazem uso de um espaco
importante nesse processo de formacéo ladica do professor: o Laboratério de Educacao
Matematica (LEM). Os LEM, como s&o conhecidos, sdo espagos disponiveis dentro das
universidades e escolas, que relinem materiais didaticos, como jogos, brincadeiras,
material dourado, &udio de musicas com conteudos matematicos, livros didaticos,
softwares etc. Neles, os futuros professores podem aplicar e (re)pensar 0 ensino na
perspectiva de contribuir para uma aprendizagem em que o aluno torne aplicavel ao dia
a dia os conceitos estudados.

Importa salientar que € necessario ter uma formacdo adequada para a utilizacao
desse espaco e das diferentes metodologias de ensino, principalmente no tocante as
questdes de criatividade, que permeiam toda a sua utilizacdo. Por isso, & preciso
pesquisar, dentro do espaco da Universidade, quais as influéncias da dimensdo ladica no
processo de formacdo para a docéncia em Matematica por meio do Laboratorio de
Ensino. Especificamente, na presente pesquisa, trata-se de analisar como um grupo de
estudantes do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade do Estado da
Bahia (Uneb), Campus IX, vivenciam e (re)significam a formacéo ludica realizada na
disciplina Laboratdrio do Ensino da Matematica I.
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No que diz respeito a organizacao do texto, o primeiro capitulo responsabiliza-se
por apresentar os dados iniciais da pesquisa. Estabeleceu-se, inicialmente, uma relacao
entre a trajetoria de vida do pesquisador com o objeto de estudo, pontuando as questdes
da vida estudantil e profissional e os reflexos dessas vivéncias para a delimitacdo das
questdes de pesquisa. Um ponto interessante para reflexao é a visao de formacéo Iudica
presente nesse item de discussdo, principalmente por apresenta-la como um saber
necessario a docéncia, que traz reflexos da infancia e das imagens trazidas desse
periodo. Apresentam-se, depois, 0s objetivos e a justificativa do trabalho de
investigacao.

Por apresentar pontos diferentes, dividiu-se o segundo capitulo, correspondente a
fundamentacdo tedrica, em trés momentos de discussdo. Nesse caso, 0S apresentaremos
em ordem de colocagéo no texto.

No primeiro momento do segundo capitulo, apresentamos as implicacdes dos
curriculos dos primeiros cursos de Matematica do Brasil e da Bahia para a formacéo do
professor de Matematica, objetivando refletir sobre as influéncias desses cursos para a
formacdo ludica. O recorte temporal apontado para este estudo levou em consideracao
as décadas de 1930 e 1940, mais precisamente 0 ano de 1934, que compreende a cria¢do
do curso de Matematica da FFCL (Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras) da USP
(Universidade de Sao Paulo) e, no ano de 1943, periodo que corresponde a fundacdo do
curso de Matematica na Bahia.

O segundo momento apresenta como ponto de discussdo a formag&o inicial do
professor de Matematica. Indicam-se estudos que referenciam os saberes necessarios a
docéncia e a constituicdo da identidade docente, apresentando as formacgdes humana e
ludica como importantes nesse processo. Apds, especificamente, discutem-se as
questdes da formacdo trazendo a importancia da articulagdo dos saberes, em especial o
ludico, para constitui¢do profissional e a futura pratica pedagogica desse professor. Vale
destacar que esses sujeitos, futuros professores de Matematica, ocupam 0s cursos de
licenciatura plena e serdo habilitados para a docéncia nos anos finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio.

No terceiro momento do segundo capitulo, apresenta-se, entdo, o LEM como
possivel espago ladico do curso, importante para a formacéo e pratica do professor.
Pontua-se, portanto, que o LEM, quando bem explorado, promove aprendizagens que

permitem o desenvolvimento pleno do sujeito e a construcdo do conhecimento
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matematico. Porém, vale salientar que esse ambiente precisa ser trabalhado e revestido
com significacdo, de forma que possibilite ao estudante de graduacéo a formacéo ludica.

No terceiro capitulo, apresentam-se a pesquisa e seu percurso metodolégico,
trazendo a importancia de um perfil de professor pesquisador, principalmente para a
constituicdo de um trabalho do tipo pesquisa-acdo. S@o apresentados, portanto, 0s
instrumentos de coleta de dados e a organizacao da disciplina que serviu de base para a
investigacdo, bem como o0s sujeitos que fizeram parte da mesma. Em seguida,
apresentam-se a andlise e consideragdes da pesquisa.

No segundo semestre do ano de 2013, aconteceu a realizacdo desse trabalho,
tendo em vista a necessidade de oferta da disciplina de Laboratério do Ensino da
Matematica | para uma das turmas do curso. Participaram os cinco alunos matriculados
na disciplina, todos maiores de idade, do 4° semestre do curso de Licenciatura em
Matemética, e que ndo haviam participado de nenhuma iniciativa do Laboratério de
Educacdo Matematica.

Todo o percurso metodoldgico é tracado em volta da disciplina de Laboratorio,
que foi pensada de forma a contribuir para a formacdo ludica desse futuro professor.
Foram 15 encontros, sendo que, desses, dez encontros foram utilizados para analise de
dados, todos gravados, de forma a possibilitar maior mobilidade do
pesquisador/professor no momento de vivéncias e discussées durante a disciplina. O
processo de gravacdo audio e/ou video foi feito apds os entdo futuros participantes
terem autorizado o registro por meio da assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), concordando, portanto, em participar da mesma. Vale salientar que
a Uneb autorizou, por escrito, a realizacdo dessa atividade de pesquisa.

Para analise de dados, objeto do 4° capitulo desse trabalho, optou-se pela Anéalise
de Conteudo, que dividiu a secdo em categorias, pensadas a partir dos objetivos
especificos e, cada categoria, por sua vez, em subcategorias motivadas a partir dos
contetdos produzidos pelos sujeitos participantes da pesquisa. Constituiram-se, como
categorias: 0 que os estudantes entendem por ludicidade, como as concepcdes
apresentadas pelos discentes sdo desenvolvidas/modificadas durante a disciplina de
Laboratério do Ensino da Matemética | e como aconteceram o envolvimento e as
percepcOes dos estudantes nas atividades desenvolvidas durante a disciplina.

Durante a disciplina de Laboratorio do Ensino da Matematica I, algumas

atividades foram propostas, a saber: As Tematicas de Discussdo, as vivéncias de
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praticas ludicas e a microinvestigacdo. Percebeu-se, ao longo dos encontros, que as
metodologias adotadas promoveram mudancas na concepcao dos estudantes. O ladico,
que inicialmente era o proprio jogo apenas, passa a ser percebido como algo tomado
pelo proprio sujeito, de modo que é a “visdo que o individuo tem com relacdo ao
proprio objeto” que o determina como sendo ludico. Sendo assim, a ludicidade perde o
foco utilitarista, de contribuicdo apenas para a aprendizagem escolar, e passa a ser vista
em uma perspectiva mais humana, percebida como desencadeadora de inumeras
aprendizagens: escolares, humanas, sociais etc. As atividades ludicas passam a ser vistas
como indispensaveis a vida humana e ndo algo limitado as crian¢as. A ludicidade passa
a ser percebida como algo importante para a formacao docente, e o saber ludico garante
espaco juntos aos saberes especificos e pedagdgicos, antes evidenciados.

Pelo exposto, o presente trabalho abre, para discusséo, a necessidade de repensar
0s cursos de Licenciatura de forma a perceber o ludico como elemento também
importante no processo de constituicdo da identidade docente dos futuros professores de

matematica.
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CAPITULO 1 - DADOS INICIAIS DA PESQUISA

1.1 O pesquisador e o ludico: estabelecendo relacdes

O pesquisador é o primogénito de um total de trés filhos de uma familia de
trabalhadores que nasceram e cresceram no interior do estado da Bahia e que
descobriram, na Educacdo, um potencial de mudancas significativas.

Do lado materno, as referéncias séo de uma jovem nascida em uma fazenda, de
onde os seus pais resolveram migrar para 0 centro urbano para permitir que 0s seus
dezessete filhos tivessem acesso a educacdo e que ela, mais tarde, se tornasse
professora. Do lado paterno, o filho de uma lavradora e de um operador de maquinas
teve que enfrentar a dura realidade de morar em cidade distante dos familiares para
poder concluir os seus estudos, e, posteriormente, tornar-se um funcionario publico.

Ter nascido desta unido representa um processo Unico de significacdo, pois, a
partir das experiéncias relatadas, foi possivel obter referéncia para a constru¢do de uma
historia. Por essa razao, traca-se, neste item, um relato sobre a trajetoria do pesquisador,
tendo o histérico familiar como parte indispenséavel no processo educativo.

E preciso, como preconiza o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA),
garantir a crianca o direito ao lazer. Nesse sentido, se reconhece o brincar como uma
necessidade, e a familia, nesse contexto, também é importante para assegurar esse
direito.

Em minha infancia recordo-me, com alegria, dos inUmeros momentos de lazer,
das diversas vezes que, simbolicamente, dei vida a objetos que me serviam de
brinquedo. Seres inanimados tornavam-se 0 que eu queria que se tornassem, sem nada
muito sofisticado, muita tecnologia ou equipamentos de Ultima geracdo. Nos
divertiamos com muito pouco e aprendiamos, desde cedo, a partir de um processo de
criagdo, a revestir coisas com significado?, algo extremamente importante no processo
de ensino-aprendizagem, como descobri depois. Dai questiono: os saberes necessarios

para a atividade docente se reinem apenas durante uma formacao inicial ou continuada?

1 E mais ou menos o que acontece no processo de transformacao de um material em didatico. Ao revestir
um material qualquer com significado de contribuicdo para a aprendizagem, estamos construindo um
material didatico. Isso fica muito claro no processo de construcdo e exploragdo do brinquedo Spoc, por
Passos (2010).
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Em que medida os elementos de vida do sujeito e seu contato, durante toda a vida,
escolar ou ndo, sdo importantes para esse processo de constituicdo do sujeito enquanto
educador?

Alves (2001), ao discutir aspectos da ludicidade no ensino da Matematica,
afirma que a forma como via 0s jogos e as brincadeiras, imagem construida ainda na
infancia, foi importante no processo de utilizacdo dessas ferramentas em suas aulas.
Nesse caso, pontuo a necessidade de, no processo de formacéo ludica do futuro docente,
promover momentos de rememoragao dos jogos e brincadeiras da infancia, de modo a
trazer para o presente a vivéncia dessas experiéncias, com o objetivo de (re)significar a
imagem construida ao longo de sua trajetoria.

Durante a Educacdo Basica, aléem dos responsaveis pela Educacdo Fisica, ndo
me recordo de professores que tivessem uma pratica ladica. Naquele periodo, a
Matematica nos era apresentada como uma disciplina desarticulada do cotidiano,
ciéncia cristalizada e imutavel. As ressignificacdes, quando aconteciam, eram feitas por
cada um, de sua forma, atraves de suas vivéncias; além disso, as diferentes matematicas
produzidas no contexto sociocultural do sujeito, como apresenta D’ Ambrosio (1998),
ndo eram valorizadas e nem se constituiam como ponto de partida no processo de
ensino-aprendizagem.

Ao fim do Ensino Médio, veio a dificil tarefa de decidir o destino de minha vida
profissional. Mesmo a docéncia ndo sendo uma atividade muito atrativa, como conclui
Linhares (2008), por ndo ter muitas opg¢des de cursos, escolhi a Licenciatura em
Matematica. Sabia dos impactos profissionais de minha escolha, pois, naquele
momento, usava como referéncia apenas a necessidade de profissionais na area de
exatas.

Assim que iniciei o curso, no Centro de Ensino Superior do Vale do Séo
Francisco - CESVASF, localizado no municipio de Belém do S&o Francisco-PE,
comecei a me identificar com a area de Educacdo Matematica e a visualizar sua ligacéo
e importancia com o processo de formacao do professor. Costumo destacar que o ludico
foi o elemento de conquista, pois foi ele que despertou em mim o interesse pela
docéncia e, principalmente, com ele, passei a buscar formas de dinamizacéo do ensino e
de desconstrucdo da imagem que a Matematica possui.

Foi nesse cenario de escolhas e descobertas que comecei a desvendar as varias

faces do agir pedagdgico, percebendo que o ato de ensinar ndo sera verdadeiramente de
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qualidade se ndo houver uma boa relacdo entre as questbes conceituais — muito
evidenciadas durante o curso de Licenciatura em Matematica —, as questdes
pedagogicas, tdo importantes para a formacao e construcéo da identidade docente, bem
como com as questBes ludicas, pois é bem melhor quando fazemos algo e nos
divertimos fazendo.

Durante todo o tempo de graduacgéo, o contato com 6timos professores de Préatica
Pedagogica, Didatica e de Estagio Supervisionado, profissionais que conheciam o “chao
da sala de aula” e oportunizaram a compreensdo da dura realidade das escolas publicas
no Brasil, do ensino da Matematica, auxiliaram no processo de construcdo e
(re)significacdo da acdo pedagogica, ensinando-nos a respeitar as especificidades dos
educandos.

No inicio da graduacdo, comecei a trabalhar em uma escola publica estadual, o
que também contribuiu para a formulacdo de alguns questionamentos que me
inquietavam e me faziam refletir sobre a minha pratica docente. Confidencio que,
através de minhas observacdes e vivéncias na graduacdo, muitos professores julgavam o
conhecimento pedagogico dispensavel da formacéo inicial do professor de Matematica,
apresentando o fraco argumento de que é por meio, apenas, da experiéncia profissional
que se constréi a relacdo entre teoria e pratica, e que a vivéncia profissional
responsabilizar-se-ia por essa questdo na formacao.

Sempre discordei desse discurso de que 0 conhecimento pedagdgico é
desnecessario na formacdo do professor de Matematica. Por outro lado, desde o
principio, também percebi que o ensino dessa ciéncia precisava de uma base
sustentavel, a partir de uma préatica pedagogica fundamentada dentro da realidade
sociocultural do sujeito, de modo a tornar o processo de ensino-aprendizagem, além de
mais prazeroso, efetivamente mais produtivo. Nessa busca, tive contato com o ludico e
passei a percebé-lo como dimensdo ampla de formacdo, também muito pouco
trabalhada e discutida, mas que poderia desconstruir a imagem negativa que muitos
possuem da Matematica.

Foi nesse momento de busca constante, de duvidas frequentes e de
questionamentos interminaveis que, ainda no fim da graduacdo, decidi fazer a
especializacdo em Educacdo Matemética, na esperanca de que muitas das minhas
duvidas e lacunas deixadas durante a formacéo inicial fossem sanadas. Objetivei obter

respostas para uma série de questdes, mas cedo percebi que quanto mais procuro
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respostas, mais perguntas aparecem. Ora, é exatamente essa gama de questionamentos e
a busca de suas respostas que constituem o perfil de um professor pesquisador, perfil
este com o qual me identifico, pois diz respeito & minha pratica em sala de aula, cuja
finalidade € aprimorar a construcdo de um melhor processo educativo.

Acredito na possibilidade de se desenvolver uma Educacdo Matematica capaz de
oportunizar ao sujeito o contato com o conhecimento matematico, e que, através desse
contato, seja possivel fazer ligacdes com as questdes do cotidiano. Ou melhor seria,
como aponta D’Ambrosio (1998), que a Educacdo Matemaética levasse em conta o
cotidiano, as vivéncias do sujeito e as matematicas produzidas como ponto de partida
para a construcdo dos conceitos. Nesse sentido, os jogos e as brincadeiras, importantes
ferramentas de caracterizacdo do ladico, permitem a vivéncia de uma série de situacdes
problematizadoras que facilitam o processo de ensino e aprendizagem e,
consequentemente, a construgdo de conceitos, justamente porque contribuem para a
percepcdo de que a Matematica ja faz parte das atividades cotidianas das pessoas.
Assim, também, conseguimos encontrar um caminho metodoldgico que desmistifica a
Matematica como “bicho de sete cabegas”, criado pela nossa cultura escolar.

Cheguei a Universidade do Estado da Bahia — Uneb, como professor, em 2010, e
as minhas inquietudes se mantinham: por que, mesmo sabendo da importancia e
contribuicdo do ludico, ha resisténcia por parte de muitos professores em sua utiliza¢do?
Motivado pela duvida, que gerava um desafio, assumi, em 2012, o LEM, como
coordenador. Ofereci algumas atividades de extensdo e pensei em outras atividades de
pesquisa, no intuito de contribuir para a formacdo de professor e para, coletivamente,
buscarmos essa resposta.

Foi nesse interim que o meu problema nasceu; na busca dessa resposta, percebi
que ha a necessidade de uma formacéo ludica ao professor, essa formacdo que me foi
negada durante a formacéo inicial, assim como foi negada a outra gama de professores.
Porém, sera que, diferentemente do que ocorreu na minha formacéo, o curso no qual
atuo possibilita isso? Como posso abordar a dimenséo ludica no processo de formagéo
inicial do professor de Matematica? Como o trabalho com a disciplina de Laboratério

de Ensino de Matematica pode contribuir nesse sentido?
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1.2 Os objetivos da pesquisa

1.2.1 Objetivo geral

Analisar como um grupo de estudantes do curso de Licenciatura em Matematica
da Universidade do Estado da Bahia, Campus IX, vivenciam e (re)significam a

formacéo ludica realizada na disciplina Laboratdrio de Ensino de Matematica I.

1.2.2 Objetivos especificos

¢ Identificar a concepcdo de ludicidade dos estudantes do curso de Matematica da
Uneb, Campus IX, matriculados na disciplina de Laboratorio do Ensino da Matematica
I;

e Conceber, desenvolver e analisar atividades Iudico-matemaéticas de conteidos do

Ensino Fundamental que alunos e professores apresentem dificuldades;

e Identificar como as concepgbes apresentadas pelos discentes séo
desenvolvidas/modificadas durante o processo de formacdo com a disciplina de
Laboratério do Ensino da Matematica I,

e Analisar o envolvimento e percep¢bes dos estudantes nas atividades

desenvolvidas durante a disciplina de Laboratério do Ensino da Matematica |.

1.3 Justificativa da pesquisa?

E notéria a barreira que existe entre o aprendizado dos conceitos da Matematica
e 0 mito de que essa disciplina se caracteriza como dificil e pouco acessivel. As
responsabilidades dos professores de Matematica soma-se a de desmistificar essa ideia,

no sentido de fortalecer a importancia dessa ciéncia no cotidiano, construindo uma

2 Parte do texto que compde a justificativa foi publicado no XV Encontro Baiano de Educacdo
matematica e no Il Coléquio de Préaticas Pedagdgicas Inovadoras na Uneb, em trabalhos desenvolvidos
pelo autor em relagdo a tematica da pesquisa.
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aprendizagem com significado para o educando. Concretizar essa meta nao é nada féacil,
mas ela torna-se possivel com o uso de espacos e instrumentos apropriados.

A Uneb responsabiliza-se, hoje, pela formacdo de um namero significativo de
professores de Matematica para atuarem na Educacdo Bésica do estado. Considerando a
dimensao dessa responsabilidade, Lorenzato (2010, p. 10) afirma ser impossivel pensar
em um curso de formacdo de professores de Matematica sem a abordagem da efetiva
utilizacdo dos recursos de ensino. Porém, vale salientar que esses diversos recursos ndo
sdo, por natureza, necessariamente ludicos, podem tornar-se dependendo da forma com
que sdo revestidos de significacdo e conduzidos pelos docentes, bem como a partir da
relacdo criada pelos discentes através da manipulacdo desses materiais. Por isso a
importancia do LEM para a formacéo Iudica do sujeito, pois ele promove a reflexdo e a
(re)significacdo dessas acOes, ja que é concebido como espaco lidico do curso. Na
mesma direcdo, Tardif (2012, p. 12) diz que um professor nunca define sozinho e em si
mesmo o seu préprio saber profissional; também é imprescindivel a relacdo estabelecida
entre os alunos e os materiais didaticos disponiveis. Como espaco de reflexdo sobre a
pratica de ensino, o locus desta pesquisa permitird vislumbrar como se da a formacao
ludica do futuro professor de Matematica por meio do LEM, especificamente na regido
Oeste da Bahia.

O LEM e suas ferramentas pedagdgicas promovem o processo de reflexdo-agédo-
reflexdo, tanto no ambito da relacdo ensino-aprendizagem quanto no aspecto da
formacdo docente. Isto porque oportuniza (re)significar a pratica em busca de
estratégias que favorecam o processo de mediacdo do conhecimento matematico para
atender as necessidades demandadas pelas escolas na contemporaneidade. Por outro
lado, as acBes desenvolvidas nesse espaco devem ser pensadas e estruturadas também
tendo em vista o papel da universidade na formagéo do professor de Matematica. Nesse
sentido, apresenta-se 0 LEM ndo s6 como espago importante para a articulagdo entre os
conhecimentos pedagdgicos e conceituais, mas também como lugar que possibilita aos
futuros docentes trabalharem sua dimens&o ludica e a pratica dessas questdes.

InUmeras sdo as pesquisas e estudos que apresentam as contribuicBes da
ludicidade para o processo de ensino e aprendizagem. Porém, mesmo sabendo dos
resultados dessas pesquisas, muitos professores, em exercicio ou em formacéo,
resistem, o que percebemos ser um dos principais desafios quanto a utilizacao do ladico

nas aulas de Matematica, ou, quando o utilizam, ndo pensam sobre ele de forma
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sistematizada. 1sso impossibilita, muitas vezes, a préatica ludica e a vivéncia de situacdes
de brincar e jogar, por exemplo, que favoreceriam a construcdo do conhecimento
matematico, dificultando a desmistificagdo da imagem da disciplina como dificil e
descontextualizada das situagOes cotidianas, e inibindo a valorizagdo das diferentes
formas de matematizar da crian¢a bem como de construir 0s conceitos matematicos.
Nesse sentido, a presente pesquisa investigou a dimensdo ludica no processo de
formagdo inicial do professor de Matemaética, através do trabalho com a disciplina
Laboratdrio de Ensino de Matematica I, a fim de entender como um grupo de discentes
do curso de licenciatura em Matematica vivencia e (re)significa a formacdo ludica

realizada.
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CAPITULO 2 - REFERENCIAL TEORICO DA PESQUISA

2.1 Primeiros cursos de Matematica e as implicacdes para a formacgdo ludica do
professor

O atual cenério politico educacional brasileiro, tendo em vista as Ultimas
avaliacOes externas realizadas, apresenta uma grande problematica quanto ao ensino de
Matematica. Esse quadro evidencia uma série de questbes que se configuram como
causas para 0 processo de ensino-aprendizagem dessa ciéncia. Sobre isso, D’ Ambrosio
(2011, p. 12) aponta que também “o baixo rendimento avaliado pelos testes é, muito
possivelmente, resultado do descompasso entre os desafios de uma sociedade em réapida
transformacao e o conservadorismo das escolas”.

Julgamos importante apontar que esse descompasso atinge também a formacao
de professores, tendo em vista que, por muito tempo, essa formagdo foi “brutalizada
culturalmente” (FERNANDES, 2010, p. 120). Quer isto dizer que a necessidade de uma
seriedade cientifica com a Educacdo ndo foi levada em conta por muito tempo na
histéria da educacdo do Pais. E um bom exemplo o Manifesto dos Pioneiros, um
documento datado do ano de 1932, cuja leitura nos permite inferir que a formagéo
docente era, até aquela época, tratada com descuido, ja que era uma atividade para a
qual ndo se exigia qualquer preparacdo profissional.

Tendo como foco a ruptura de toda uma proposta tradicional de ensino, onde o
estudante é mero receptor e aplicador de formulas e procedimentos matematicos, a
mobilizacdo de saberes necessarios a docéncia é imprescindivel; essa mobilizacdo
precisa ser refletida na formacdo desses professores. O contato e manipulacdo de
materiais concretos, a valorizagdo da imaginagdo, 0 uso dos jogos® e das brincadeiras
sdo temas discutidos por Arce (2002), a partir da relacdo entre Pestalozzi e Froebel, mas
também enfatizados por Brougére (2002), que destaca o lugar do saber ludico
necesséario a docéncia. E preciso citar também o referenciado “Homo Ludens”, de

Huizinga (2012), o qual, embora ndo aborde especificamente a ludicidade na educacao,

3 Com Kishimoto (2011, p. 18), entendemos jogo como: “1. resultado de um sistema linguistico que
funciona dentro de um contexto social; 2. um sistema de regras; e 3. um objeto”. No primeiro caso,
podemos estabelecer uma relagdo com as questdes de cultura ludica evidenciada por Brougére (2008),
para quem, segundo Kishimoto (2011, p. 19), “cada contexto social constréi uma imagem de jogo
conforme seus valores e modo de vida”.
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é de extrema importancia para a discussao, ja que enfoca caracteristicas do ladico numa
dimensdo filoséfica, isto é, como um traco caracteristico daquilo que compde o
chamado ser humano, ser humano este que é também a raz&o de ser da educacéo.

Em meio a essas questbes apontadas quanto & formacdo de professores e
levando-se em consideracdo a formacdo em Matematica do autor deste trabalho, bem
como sua atuacdo nos cursos de formacdo, 0s seguintes questionamentos motivaram
essa escrita: Quem eram os professores que ministravam aulas no periodo de criagdo
dos primeiros cursos de Matematica? Como se dava 0 processo formativo? Quais
saberes eram mobilizados? Que instituicdes ofereciam essa formacdo e quais as suas
matrizes de fundamentacao do curriculo?

O recorte temporal apontado levara em consideracédo as décadas de 1930 e 1940,
mais precisamente 0 ano de 1934, que compreende a criagdo dos cursos de Licenciatura
em Matemaética da Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras da USP, e 0 ano de 1943,
periodo que corresponde a fundacdo do primeiro curso de Matematica na Bahia.
Pretendemos, com isso, compreender as implicacdes desses cursos para a formacao

ludica do professor.

2.1.1 Marcos histéricos da formacao inicial de professores de Matematica no Brasil

Conforme Salandim, Fernandes e Garnica (2011), sé se pode falar de um sistema
de Educacdo no Brasil a partir de meados do século XX, periodo no qual também
comegaram a ocorrer 0s primeiros cursos de formacdo de professores de Matematica.
Trata-se, portanto, da histdria recente do pais, ndo possuindo ainda 80 anos.

As décadas de 1930 e 1940 foram marcadas por relevantes transformacfes da
sociedade brasileira, desde as movimentacbes da populagdo rural para os centros
urbanos, até o crescimento da industria e de movimentos que impactaram também as
questdes politicas (a era Vargas) e educacionais, como afirma D’Ambrosio (2011, p.
18).

Antes de iniciarmos a discussdo quanto a formacdo de professores de
Matematica no Brasil, faz-se pertinente pontuar, rapidamente, a perspectiva de ensino
dessa disciplina antes da década de 1930, com intuito de perceber como surgiu a

necessidade de profissionais para leciona-la.
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Segundo Beltrame (2000 apud GODOY; SANTQOS, 2008), durante o periodo de
1837 a 1932, a Matematica ndo era ensinada em todos os anos de escolarizacdo. Antes
do periodo apresentado, esse ensino se dava apenas nos ultimos anos do curso
secundario, e s6 depois foi estendido aos anos iniciais. Godoy e Santos (2008)
enfatizam que a Matematica, até 1929, ndo existia como disciplina, havendo apenas de
forma compartimentada em quatro campos especificos®. A partir desse ano, foi
homologado o Decreto n°. 18.564, de 15 de janeiro de 1929° proposto pela
Congregacdo do Colégio Pedro I, que instituia a Matemética como disciplina escolar.

Nesse interim, a presenca do positivismo de Auguste Comte para a Matematica,
principalmente nas escolas de engenharia, desde a Proclamacdo da Republica (1889) até
0 inicio do século XX, na Escola Politécnica do Rio de Janeiro e em outras escolas
superiores do Pais (D’AMBROSIO, 2011), foi determinante para sustentar a sua
imagem como ciéncia superior as outras.

Nesse contexto, as reformas de Francisco Campos (1931), primeiro ministro do
recém-criado Ministério de Educacdo e Saude Publica, e de Gustavo Capanema (1942)
foram determinantes para o ensino da Matematica no Brasil. Ainda segundo Godoy e
Santos (2008), apos a reforma de Campos (1931)%, a Matematica passou a integrar o
curriculo de todas as séries do curso fundamental. Nos cursos complementares, a
disciplina aparecia na primeira série para candidatos aos cursos de Medicina,
Odontologia e Farmécia, e nas duas séries, para candidatos aos cursos de Engenharia e
Arquitetura. Com a reforma de Capanema (1942)7, o ensino de Matematica passou a ser
estendido para as quatro séries do curso Ginasial e as trés séries dos cursos Classicos e
Cientificos.

As preocupac6es demonstradas pelo ministro Campos, especialmente
com relacdo & modernizagdo dos conteudos e métodos do ensino
secundario, compatibilizavam-se com a proposta de modernizagdo do
ensino de matematica apresentada por Euclides Roxo® adotada
integralmente pela reforma (MIORIM, 1998, p. 94).

4 Aritmética, Algebra, Geometria e Trigonometria.

5 Reforma curricular que representou, segundo Miorim (1998), uma mudanga radical para os programas
do ensino de Matematica. Desse movimento de modernizagdo para a época fez parte Euclides Roxo.

& Ampliou o ensino secundario para sete anos, dividindo-o em duas partes: a primeira, com cinco anos de
duracdo, teria a funcdo de formar o cidaddo para viver em regime democratico; a segunda seria um
periodo preparat6rio para o ingresso nas escolas superiores.

7 Ajustou a proposta pedagdgica existente para a formagéo de intelectuais e trabalhadores.

8 Segundo Carvalho (2003), Euclides de Medeiros Guimardes Roxo nasceu em Aracaju, no estado de
Sergipe, em 10 de dezembro de 1890. Ainda segundo o autor, fez 0 bacharelado no Colégio Pedro II,
formou-se em Engenharia em 1916 pela Escola Politécnica do Rio de Janeiro. Em 1915, apds aprovagdo
em concurso, assume como professor substituto no Colégio Pedro Il. Em 1937, foi nomeado diretor de
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Nesse sentido, evidenciamos, na reforma, em 1931, o caréter elitizado dado a
esse ensino. Embora o contato tenha se estendido inicialmente a todos, ele se dava de
forma superficial, devido a questdes de formacdo de professores para atuagdo, e também
por conta do carater excludente que se criava com as condi¢fes para 0 ingresso na
Universidade. Quanto as reformas propostas, Saviani (2011, p. 269) afirma:

Do ponto de vista da concepgdo, o conjunto das reformas tinha carater
centralista, fortemente burocratizado; dualista, separando o ensino
secundario, destinado as elites condutoras, do ensino profissional,
destinado ao povo conduzido e concedendo apenas ao ramo
secundario a prerrogativa de acesso a qualquer carreira de nivel
superior; corporativista, pois vinculava estreitamente cada ramo ou
tipo de ensino as profissdes e aos oficios requeridos pela organizagdo
social.

Criar e estender a disciplina de Matematica para 0s outros anos de escolarizacao
promoveu uma demanda de profissionais para atuar com essa disciplina. Foi entdo que
se iniciou um processo de pensar a formacao para atender as novas necessidades:

O magistério, ao lado da medicina e da advocacia, ja era considerado
como uma das profissdes liberais no Brasil no século XIX, mas, como
se sabe, eram os médicos, engenheiros, advogados ou padres que
lecionavam as diversas disciplinas dos curriculos escolares, fossem do
nivel secundario, fossem do nivel superior, sem que tivessem para isso
nenhuma preparacdo especial, sem que lhes fosse exigido qualquer
tipo de credenciamento educacional especifico, além da propria
formacdo cientifica obtida nas suas escolas e faculdades. A
matemadtica até entdo pertencia ao dominio dos conhecimentos do
engenheiro. [..] Mas, a mateméatica e 0 Seu ensino ndo eram
considerados como um conhecimento ou uma ocupacao estranha a
engenharia ou as atividades do engenheiro. [...] No exercicio da
profissdo, os engenheiros encontravam empregos principalmente no
servico publico, onde ocupavam cargos técnicos, burocraticos ou de
chefia nas diversas obras ou reparti¢Ges estatais (DIAS, 2001, p. 193-
194).

Nesse contexto de auséncia de profissionais com formacdo especifica para
atuarem com a disciplina de Matemaética na educacdo brasileira é que foram pensados 0s
primeiros cursos de formagdo. Segundo Salandim, Fernandes e Garnica (2011), os
primeiros cursos de licenciatura foram criados no Pais nas antigas Faculdades de

Filosofia, na década de 1930 e, como ja dissemos, 0 primeiro curso de graduacdo em

ensino secundario do Ministério da Educacéo e Salde. Foi autor de inimeras obras, a saber, “LicGes de
Aritmética”, “Curso de matematica Elementar”, entre outros, além de varios artigos sobre o ensino de
matematica nos jornais da época.
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Matematica foi criado pela Universidade de S&o Paulo (USP), buscando atender as
demandas existentes quanto a formacéo dos profissionais nessa area.

Alguns dos professores que atuavam na FFCL da USP, segundo Silva (2010),
vinham da Europa. Nesse caso, pode-se sustentar que o modelo de formacdo adotado
acompanhava uma ldgica européia e, no caso, € pertinente destacar o modelo de
formacdo de trés anos de disciplinas especificas € mais uma de complementacéo
pedagdgica. Ainda segundo a autora, os trés anos iniciais eram responsaveis pela
formagéo do pesquisador, e 0 ano seguinte, do profissional de educacéo.

No caso da matematica, pode-se afirmar que a grande influéncia que
0s docentes estrangeiros exerceram nos alunos brasileiros foi decisiva
na sua formagdo e foi o contato direto com o professor-pesquisador
gue possibilitou aos jovens alunos perceberem que o conhecimento
produzido ndo é algo estitico e sem vida, ndo € apenas uma
decorréncia da capacidade individual, mas um processo social de
interacdo onde o dialogo e a critica sdo fundamentais (SILVA, 2010,
p. 05).

Dentro dessa discussdo, a autora apresenta o depoimento de um ex-aluno da USP

sobre a formacao oferecida por esses professores estrangeiros:

Para nds foi uma surpresa seguirmos aulas que tinham um método e
didatica totalmente diferentes, constatarmos que essas ciéncias eram
vivas [...] semanalmente, os professores italianos e alemaes, reuniam-
se no Instituto de Engenharia e apresentavam suas pesquisas ou
grandes pesquisas fundamentais que eram realizadas no exterior. E ai,
entdo, havia uma grande discussao franca sobre os assuntos [...]. Entéo
comecamos a aprender que existia uma ciéncia viva (SOUZA apud
SILVA, 2010, p. 12).

Assim como as questbes especificas eram valorizadas pelos professores
italianos, as questBes pedagdgicas eram desvalorizadas. Segundo Silva (2010), era
comum os docentes desaconselharem seus alunos a realizarem um ano de estudo apés a
conclusdo do bacharelado e tornarem-se licenciados em Matematica. Dessa cultura,
podemos inferir que os outros saberes, inclusive o ludico, que sera apresentado
posteriormente, ndo eram garantidos durante a formacéo.

As décadas de 1960 e 1970, principalmente quanto ao ensino de Matematica,
foram marcadas pelo movimento da matematica moderna®. Segundo Salandim,

Fernandes e Garnica (2011), é a partir de 1960 que a instalagdo de cursos de graduagéo

® Segundo Pinto (2005), o movimento da matematica moderna corresponde a uma proposta de
modernizacdo do ensino dessa ciéncia, desencadeado entre 1960 e 1970, que provocou mudangas
significativas nas préaticas escolares, atribuindo uma importancia primordial a axiomatizacao, a légica e
aos conjuntos. Trata-se de umas das respostas que 0s americanos deram aos russos depois do langamento
do Sputnik pela Unido Soviética.
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em Matematica inicia mais visivelmente uma interiorizacdo em ritmos e tempos
diferentes. E a partir dessa época, também, que se iniciam as discussdes acerca da
formacdo docente especifica:

No final da década de 1970 e inicio dos anos 1980 o tema sobre a
formacdo do professor passou a ser destague em todo o Pais, em
conferéncias, congressos e seminarios de educacdo, principalmente
por estar sendo discutido na época as reformulages dos cursos de
Pedagogia e das Licenciaturas. No inicio da década de 1990, foram
promovidos em vaérias instituicdes de ensino superior, encontros com
discussbes e deliberacbes sobre os problemas enfrentados nas
licenciaturas, visando estabelecer critérios apropriados para
reformulagdo dos Cursos de Formagdo de Professores (GOMES;
REGO, 2007, p. 05).

Nesse sentido, amplia-se a discussdo quanto aos saberes necessarios a docéncia
e, principalmente, quanto a construgdo de valores produzidos pelos professores,
enfatizando a necessidade da valorizacdo da vivéncia e da pratica. Portanto, pontuam-se
os estudos de D’Ambrosio (1993), principalmente nas questdes de competéncias do
professor de Matematica para o exercicio no século XXI, e de Fiorentini (2003). Ambos
apontam que o problema da formacdo do professor de Matematica ndo se resolveria
apenas com mudanca de curriculo, mas com a ndo desarticulacdo entre teoria e pratica,
como corroboram também Pietropaolo (2002) e Pires (1995).

E quais os reflexos de todo esse pensamento acerca da formacdo de professores
no Brasil para estruturar, especificamente, a formacao de professores na Bahia?

[...] a narrativa da histdria da matematica na Bahia é um desafio pelas
possibilidades de contribui¢Bes interessantes que pode trazer para uma
melhor compreensdo da histéria da matematica no Brasil, mais
especificamente, para a analise histérica dos diferentes padrdes de
institucionalizacdo das atividades matematicas nos seus periodos
histéricos, em particular, nos periodos em que essas atividades
estiveram concentradas nas escolas de engenharia, passaram pelas
faculdades de filosofia, para atingir os departamentos e 0s institutos
universitarios autbnomos [...] (DIAS, 2002, p. 34).

Havia, na Bahia, assim como em todo o territério nacional, a necessidade de
profissionais para atuarem com a Matematica. De igual maneira, como afirmado
anteriormente, outros profissionais eram responsaveis por esse ensino. Em 1941, na
Bahia, a FFCL foi fundada pelo professor Isaias Alves, objetivando a profissionalizacao
da atividade docente e também a formacdo de professores de Matematica (DIAS, 2002).
Alguns problemas foram enfrentados na constituicdo desse curso; dentre eles,

destacamos a formacdo de um quadro docente composto por profissionais que atuavam
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na regiao, em sua grande maioria engenheiros, entre outros que atuavam em outras
instituicGes educacionais baianas.

Isaias Alves era um defensor das questdes de valorizaco da cultura local?; por
IS0, priorizava profissionais da regiéo.

Depois das aprovacgdes e autorizacdes federais de praxe (Parecer n°.
209 de 14/10/1942; Decreto Federal 10.664 de 20/10/1942), Isaias
Alves (1952) pronunciou a aula inaugural dos cursos em 15 de mar¢o
de 1943, apds a qual as primeiras turmas comecaram efetivamente as
suas atividades nos cursos que foram oferecidos — filosofia,
matematica, pedagogia, letras, historia e geografia (DIAS, 2008, p.
247).

Bertani (2008, p. 07) faz um levantamento do corpo docente desse primeiro
curso de Matematica na Bahia. Observa-se, a partir da sua pesquisa, que o modelo de
formacdo, pela anélise das disciplinas oferecidas (abaixo apresentadas), contemplava
apenas o saber do contetudo, sem ter visivel o contato com as discussdes pedagdgicas,
como as disciplinas de préaticas pedagdgicas, didaticas e 0s estagios.

O Curso de matemética iniciou em abril de 1943 e teve seu
reconhecimento pelo Decreto n® 17206, de 21 de novembro de 1944
(Relatorio a Junta Mantedora da Faculdade de Filosofia da Bahia —
Ano 1944). O curso era estruturado por séries, cada série compreendia
um ano de estudo, na primeira série havia as disciplinas de Analise
matematica, ministrada pelos professores Luiz de Moura Bastos e
Afonso Pitangueira; Geometria Analitica e Projetiva, trabalhada, por
Aristides da Silva Gomes; Fisica Geral e Experimental, Paulo Pereira
Cerqueira. Na segunda série: Analise matematica, Professor Pedro
Muniz Tavares Filho; Geometria Descritiva e Complementos de
Geometria, Aristides S. Gomes e Alceu Roberto Hiltner; Mecanica
Racional, Pedro Tavares Filho; e Fisica Geral e Experimental, Paulo
Pedreira. Na ultima série: Analise Superior, Pedro Muniz Tavares
Filho; Geometria Superior, Aristides da Silva Gomes; Fisica
matemadtica, Tito Vespasiano César A. Pires; e; Mecéanica Celeste,
Pedro Muniz Tavares Filho (Cadernetas do Curso de matematica 1943
a 1945).

Ao pontuar que ‘“na histéria da formagdo de professores esses saberes
(pedagdgico e do contetdo) tém sido trabalhados como blocos distintos e
desarticulados”, Pimenta (1996, p. 80) chama atencdo para o fato de as discussoes
pedagbgicas serem importantes para a formacdo da identidade docente. Mas o
“conteudismo” € o que sustenta o modelo adotado pelas primeiras FFCL na formagéo

especifica em 03 anos, sendo reservadas as disciplinas pedagdgicas para uma

10 Acreditava que, por meio da educagcéo, disseminaria a cultura baiana.
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complementacdo posterior, podendo inclusive ndo ocorrer. O cenario, portanto, nédo
propicia uma articulagéo entre teoria e pratica pedagogica.

O interesse pela matematica como carreira era ainda diminuto [...], a
primeira leva de matematicos era formada por estudantes de
Engenharia. A ideia de se fazer um curso que conduzia a uma
profissdo socialmente bem reconhecida, como era a engenharia, e ao
mesmo tempo fazer outro curso, matematica, que poderia servir para
aprofundar os conhecimentos matematicos dos engenheiros, era
atrativa. Muitos faziam os dois cursos. [...] Fazer simplesmente um
curso de matematica era algo, profissionalmente, pouco atraente,
mesmo considerando a opc¢do licenciatura. Afinal, quem quisesse
lecionar  matematica  poderia  fazé-lo sendo  engenheiro
(D’AMBROSIO, 2011, p. 76).

Ainda é visivel, com grande frequéncia nos cursos de licenciatura, o olhar de
desprestigio que alguns professores, principalmente dos que trabalham com as
disciplinas mais especificas, lancam em relacdo as disciplinas pedagdgicas, como se
estas ndo fossem necessarias para a formacdo profissional do futuro professor. Essa
visdo faz ecoar e, de certo modo, manter a ja citada “brutalizagdo cultural”
(FERNANDES, 2010, p. 120), que ocorria nos cursos de Matematica no Brasil. Essa
cultura, na verdade, ainda é uma realidade.

Dificil pensar na formacdo plena do professor sem que ele tenha contato com os
outros saberes necessarios a docéncia, porque acreditamos ser equivocada a perspectiva
gue toma os conteudos especificos como Unicos responsaveis para 0 exitoso exercicio

profissional.

2.1.2 O curriculo e a formacao de professores de Matematica no pais

Pensamos o curriculo de acordo com o conceito elaborado por D’Ambrosio
(2006, p. 37), isto é, como “estratégia da acdo educativa”. Porém, nesse sentido, vale
salientar que o curriculo ndo se resume a programa de disciplinas, metodologias e
estratégias, como ressalta Menezes (2009). E preciso entendé-lo como toda a quest&o de
intencionalidade contida e que (re)significa o processo formativo. De acordo com
Gimeno Sacristan (2000, p. 15), ndo se deve esquecer:

que o curriculo relaciona-se com a instrumentalizacdo concreta que
faz da escola um determinado sistema social, pois € através dele que
Ihe dota de conteudo, missdo que se expressa por meio de usos quase
universais em todos os sistemas educativos, embora por
condicionantes historicos e pela peculiaridade de cada contexto, se
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expresse em ritos, mecanismos, etc.,, que adguiram certa
especificidade em cada sistema educativo.

Nesse sentido, evidencia-se a necessidade de ndo resumir os problemas da
formacdo de professores aos curriculos, mas, sim, a base epistemoldgica que 0s
fundamenta, tendo em vista que “o curriculo ndo ¢é neutro nem inocente e, tampouco,
desinteressado na construcdo de conhecimento social; traz em si questdes de natureza
cultural, ideolégica e de poder” (MENEZES, 2009, p. 204). Ainda conforme a mesma
autora:

O curriculo pode ser construido de maneira a contemplar as
necessidades dos seus agentes sociais, a atender a funcdo béasica do
processo de ensino-aprendizagem, e a formacao dos profissionais esta
voltada para o atendimento a essa demanda (MENEZES, 2009, p.
202).

Analisar as propostas curriculares dos primeiros cursos de licenciatura em
Matematica da USP e da Bahia, mesmo sob o olhar de outros pesquisadores
interessados na tematica, nos permite perceber as questdes envolvidas na formacdo de

professores e os reflexos dessa formacgéo para uma possivel pratica pedagogica.

A proposta do curso da subsecdo de matematica da FFCL da USP,
com a duracdo de trés anos, para formar professores de matematica
evidencia, em primeira instancia, uma preocupagdo com a transmissao
do saber cientifico e, s6 em segundo lugar, uma preocupagdo com a
formacdo pedagogica que seria obtida em um ano no Instituto de
Educacdo. Vemos, assim, desde o inicio da criacdo de cursos para a
preparacdo de professores, uma nitida separacdo entre aquisicdo de
contetdos especificos e preparacdo pedagogica do futuro professor
(SILVA, 2010, p. 14).

O Curso oferecido pela USP compreendia, de acordo com Silva (2010, p. 08),
“basicamente as disciplinas de: Geometria (analitica e projetiva), Analise Matematica,
Fisica Geral e Experimental, Calculo Vetorial, Mecanica Racional e Geometria”,

distribuidas conforme o quadro abaixo:

Quadro 1- Grade Curricular da subsec¢do de Matematica

1°ano Geometria (analitica e projetiva) Analise
Matematica (12 parte)

Fisica Geral e Experimental (12 parte)

Calculo Vetorial

2° ano Analise Matematica (22 parte)
Mecanica Racional
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Fisica Geral e Experimental (22 parte)

3%ano Analise Matematica (22 parte)
Geometria Superior
Historia da Matematical!

Fonte: Silva (2010, p. 18)

Nesse sentindo, conforme aponta Bertani (2008), citado anteriormente, no
resgate das cadernetas, o curso da Bahia seguia essa mesma proposta curricular, sendo
0s primeiros anos destinados as questdes especificas de Matematica, e 0 ano seguinte, a
formacdo desse profissional da educacdo com as questBes de didatica. A titulo de
ilustracdo, apresentaremos um quadro com as disciplinas do curso oferecido pela Bahia,
possibilitando, dessa forma, uma melhor visualizacdo e comparacdo com o0 quadro

anterior das disciplinas oferecidas pela USP.

Quadro 2 — Grade Curricular do curso de Matematica da FFCL da Bahia

1°ano Anélise Matematica
Geometria Analitica e Projetiva
Fisica Geral e Experimental

2° ano Analise Matematica
Geometria Descritiva
Complementos de Geometria
Mecanica Racional

Fisica Geral e Experimental

3%ano Anélise Superior
Geometria Superior
Fisica Matematica
Mecanica Celeste

Fonte: Bertani (2008, p.07).

Pela necessidade de professores de Matematica em todo contexto educacional,
mesmo sem chegar ao fim do curso ou mesmo sem a complementagdo necessaria para o
titulo de licenciado, os alunos desses primeiros cursos ingressavam na vida profissional
sem as competéncias necessarias para a docéncia.

Com base na analise e tendo estabelecido contato enquanto professor de Estagio
Supervisionado em Matematica, nos cursos de Licenciatura em Matematica,
percebemos que é muito comum os alunos irem atuar como docentes sem a conclusao

do curso; muitas vezes ainda nos primeiros semestres. Vale ressaltar que, ndo raro,

11 Segundo Silva (2010), ndo ha evidéncias — cadernetas, por exemplo — que tenham deixado vestigios
sobre a realizacdo dessa disciplina.
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alguns estados nutrem politicas que incentivam essa pratica, como é o caso do Estado da
Bahia, com o programa de PST (Prestacdo de Servico Temporario), por exemplo. Isso
aponta para a necessidade de profissionais na area e a absorcdo que o mercado tem em
relacdo a esses profissionais. Caberia, portanto, as Instituices de Ensino Superior,
pensarem uma forma de acompanhar seus alunos que ingressam na atividade
profissional sem uma base consistente de conhecimentos acerca do aluno e das questdes
referentes a construcdo do conhecimento matematico. Muito dos primeiros contatos,
devido a realidade das escolas publicas brasileiras, acabam afastando o estudante de
graduacdo da futura pratica profissional.

Nos cursos de Matematica, atualmente, percebe-se que funciona um modelo
diferente daquele que previa o curso de trés anos com contetdos especificos e mais um,
complementar, na Faculdade de Educacdo. No entanto, mesmo atendendo as questdes
de carga horéria de prética e estagio — exigéncia para o curso —, ha uma desarticulacao
entre esses saberes durante a vivéncia das disciplinas.

Vejamos, a titulo de ilustracdo, a grade de disciplinas atual do curso de

licenciatura em Matematica da USP, disponivel no site da instituicéo.

Quadro 3 — Grade Curricular do curso de Matemaética da USP (2014)

1° Periodo Ideal Cred, Ered, cH CcE cP AACA
) Aula Trab.

,4.
LN .
w0

Subtotal:

Créd. Cred.

20 Periodo Ideal CH CE CP AACA
Aula Trab.
0 ( 0
4 0 60
Requisito
Calculo para Fungdes de Uma Variavel Real 11 6 0 90
MAT1351 - Calculo para Fungdes de Uma Varidvel Real I Requisito
MAT1513 - Laboratério de Matematica Requisito
MAT1514 A Matematica na Educacdo Basica 4 6l
Subtotal: 16 0 240
30 Periodo Ideal e Ee cH cE cp AACA
Aula Trab.

Calculo para Fung T 0
MAT1352 - Célculo para Fungdes de Uma Varidvel Real 11 Requisito
Subtotal: 16 1 270

Fonte:
https://uspdigital.usp.br/jupiterweb/listarGradeCurricular?codcg=45&codcur=45024&codhab=4&tipo=N

Observa-se que, analisando esses trés primeiros semestres do curso, por

exemplo, houve pouco avanco na proposta curricular do curso, tendo em vista a oferta


https://uspdigital.usp.br/jupiterweb/listarGradeCurricular?codcg=45&codcur=45024&codhab=4&tipo=N
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de disciplinas que fomentem a discussdo quanto a formacdo de professores de
Matematica. No primeiro semestre, figura a disciplina de Laboratério de Matematica,
que apresenta como objetivo: Apresentar situacGes-problema que desafiem e
impulsionem a autonomia e pensamento dos alunos. Discutir topicos relevantes do
Ensino Basico, tendo em vista propiciar um embasamento conceitual adequado.
Favorecer a compreensdao da natureza do pensamento, da linguagem e do fazer
matematicos. No segundo semestre do curso observa-se uma preocupacgao em apresentar
uma disciplina que contextualize o trabalho da Universidade com o contexto de
profissional da Educacdo Basica. Nos primeiros semestres do curso observa-se que o
foco esta na formacdo matematica desse futuro professor.

Na Bahia, apresentamos como proposta de grade curricular atual, o curso objeto

de andlise dessa pesquisa, oferecido pela Universidade do Estado da Bahia, Campus IX.

Quadro 4 — Grade Curricular do curso de Matematica da Uneb (2014)

T, AT AT, A ., . .
- r’, \\\ . \\\ > \\\ ’,l \\\ o \\\ C ~. - \‘\ o
75 h - Matematica | 80 h - Geometria Plana 3 A s 75 h - Caleulo Il . %
80h-Logica B r Y e et 60 h - Geometria Espacial 75 h - Calculo ) S 75 h - Caleulo lll 75 h - Cleulo IV

45h - Desenho 60 h-Geometria Descritva | 80 h - Geometria Analitica Il 75 h - Estatistica |

hico 3t 75 - Algebra Linear Il 60 h - Fisica ll 80 h - Fisica Il 75 - Anlise Real
Geamétrico | 75 - Matemstica I 75 h - Matematica IIl 75 h - Algebra Linear |

50 h - Estrutura Algébrica | 60 - Estrutura Algébrica Il 60 h - Estrutura Algébrica lll

. iy i s S Wm = l{ W m m h-Trabatho de
15 h - Metodologia da extualll extual Wl Textual IV Textual V ‘Conclus3o de Curso || Conclus3o de Curso Il| 7

P iy ISh-I::i::::ag:Tﬁ |5h—m 30 h - Informatica Il 45 h- Softw: Matem3 Conclusdo de Curso Il
30 h - Informatica |

Fonte: http://www.uneb.br/barreiras/dch/files/2014/03/RESUMO-DO-PROJETO-DO-CURSO-

DE-MATEM%C3%81TICA.pdf

Observa-se que, em relacdo ao primeiro curso de Matematica oferecido pela
Bahia, grandes mudancas aconteceram. As exigéncias legais de praticas e estagio foram
previstas e existem algumas disciplinas que propdem a discussdo sobre a formagédo do
professor de Matematica. Duas disciplinas de Laboratério do Ensino da Matematica,
uma voltada ao Ensino Fundamental e outra voltada ao Ensino Médio sdo obrigatdrio na
grade curricular.


http://www.uneb.br/barreiras/dch/files/2014/03/RESUMO-DO-PROJETO-DO-CURSO-DE-MATEM%C3%81TICA.pdf
http://www.uneb.br/barreiras/dch/files/2014/03/RESUMO-DO-PROJETO-DO-CURSO-DE-MATEM%C3%81TICA.pdf
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Nesse sentido, levando em consideracdo 0s objetivos estabelecidos pelos
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998, p. 26) para o ensino de Matematica,
destacamos: “favorecer o desenvolvimento do seu [do aluno] raciocinio, de sua
capacidade expressiva, de sua sensibilidade estética e de sua imaginagdo”, COMO um
desafio dos cursos de formacdo de professores de Matematica. Para tanto, €
imprescindivel a constru¢do de um curriculo que contemple e articule todos os pontos
da formacéo docente, incluindo-se ai as questdes de saber pedagdgico, da experiéncia e
do contetido (TARDIF, 2012) e ainda a ludicidade (SANTOS; CRUZ, 2011). E isso que
possibilita uma formacéo plena do docente e que, por consequéncia, garante aos alunos,
através da Matematica, o desenvolvimento apontado no documento.

Com essa breve andlise historica da criacdo dos primeiros cursos de Matematica
do Brasil e da Bahia, observa-se que esses cursos foram criados para atender a demanda
de formacdo profissional existente para a época, j& que se ampliava a oferta da
disciplina de Matematica nas escolas. Porém, a separacdo entre teoria e pratica e uma
dissociabilidade entre os saberes necessarios a docéncia, incluindo-se ai o ludico como

um desses saberes, impossibilita a formacg&o plena do docente.

2.1.3 A formacao ludica do professor de Matematica

Diante das necessidades demandadas pela contemporaneidade, observa-se que a
formacdo do professor de Matematica delineia-se a partir das questdes referentes a
melhoria do processo de ensino-aprendizagem, principalmente tendo em vista os baixos
resultados adquiridos pelas avaliages externas e as concepg¢des negativas que foram
construidas em torno dessa ciéncia.

A formagdo docente, entretanto, ndo pode se pautar apenas em responder as
questdes do sistema, propondo-se unicamente a dar resultados as avaliacbes externas.
Como esclarece D’Ambrosio (2006, p. 20), “o mundo atual estd a exigir outros
conteudos, naturalmente outras metodologias, para que se atinjam os objetivos maiores
de criatividade e cidadania plena”. Assim, ainda com D’Ambrosio (1998), entendemos,
como cerne da energia ludica, que é preciso valorizar as diferentes formas de se
matematizar o contexto cultural e social do sujeito. Nesse sentido, s6 uma formagéo que
contemple os objetivos de cidadania plena fard isso. Para tanto, sera necessario

desenvolver, junto ao futuro professor, a habilidade de trabalhar ludicamente os
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conteddos, pois a ludicidade traz, em seu bojo, o desenvolvimento da criatividade como
dimensdo que também possibilita tal resultado.

Segundo Santos e Cruz (2011, p. 9), a palavra ludico vem do latim ludus e
significa brincar. Estdo incluidos nesse brincar os jogos, brinquedos e divertimentos, e
ainda a conduta daquele que joga, que brinca e que se diverte. Ainda segundo a autora, a
“funcdo educativa do jogo oportuniza a aprendizagem do individuo, seu saber, seu
conhecimento e sua compreensao de mundo”.

Entendemos que muitas atividades podem ser percebidas como brincadeiras e
serem tomadas como lldicas para elas, e que algumas questdes sdo preponderantes para
essa percepcdo, como, por exemplo, a liberdade, autonomia e prazer na participacao das
atividades propostas e, consequentemente, na producdo do conhecimento resultante
desse contato. Percebemos que as chances de uma determinada atividade ser entendida
como ladica, para o sujeito, aumentard na medida em que aconteca por livre escolha,
haja interesse e produza prazer. Portanto, sabendo desses itens, caberd ao professor,
qguando conhecedor de tal dindmica, pensar em atividades que possuam mais chances de
serem ludicas para o discente.

A ludicidade é uma necessidade do ser humano em qualquer idade e
ndo pode ser vista apenas como diversdo. O desenvolvimento do
aspecto ludico facilita a aprendizagem, o desenvolvimento pessoal,
social e cultural, colabora para uma boa salde mental, prepara para
um estado interior fértil, facilita os processos de socializacdo,
comunicagdo, expressdo e construcdo do conhecimento. Estas
questdes nos remetem & problematica da formacéo do educador, a qual
passa por ambiguidades e paradoxos que nunca sdo efetivamente
dissipados. Isto resulta quase sempre em dificuldades no campo da
pratica pedagdgica (SANTOS; CRUZ, 2011, p. 12).

Huizinga (2012) apresenta a ludicidade como necessidade do desenvolvimento
do ser humano e, por isso, o classifica como Homo ludens. Novamente, temos, na
concepgdo desse autor, o ludico como o jogo, o brinquedo, como aquilo que envolve,
desperta grande prazer, desenvolve a imaginagéo e, mesmo ndo sendo algo vital, torna-
se essencial para a vida humana. Contudo, embora também seja uma necessidade
humana, o processo de ensino-aprendizagem raramente refere-se ao prazer ou a
felicidade como meta a ser alcancada. Dessa reflexdo, podemos inferir que hd um
grande hiato entre aprendizado e prazer.

Nesse sentido, vale problematizar a formacdo do professor de Matematica.

Muitas vezes, sua pratica, reflexo dessa formacdo, ndo contempla esse aspecto que
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chamamos de ludico. Na apresentacdo dos conceitos matematicos, por exemplo, muitos
professores dos cursos de formacdo ndo conseguem articular os conteddos com as
questBes ludicas e até mesmo consideram-na desnecessaria para a aprendizagem dos
seus alunos.

A partir de Santos e Cruz (2011), pode-se dizer que os cursos de licenciatura tém
sido criticados pela ineficiéncia quanto a formacao de professores, principalmente pelo
despreparo para atender as necessidades das escolas e por ndo compreenderem a crianca
como ser histérico-social responsavel e capaz de construir seu préprio conhecimento.
Com essa critica, a autora apresenta a formacdo ludica na perspectiva de melhorar a
formacéo e entender o sujeito e suas especificidades. A concepc¢do de formacdo ludica
gue embasa o presente trabalho € o0 mesmo das autoras, para quem:

A formacdo ludica se assenta em pressupostos que valorizam a
criatividade, o cultivo da sensibilidade, a busca da afetividade a
nutricdo da alma, proporcionando aos futuros educadores vivéncias
ludicas, experiéncias corporais, que se utilizam da acdo, do
pensamento e da linguagem, tendo no jogo sua fonte dinamizadora
(SANTOS; CRUZ, 2011, p. 13).

Observa-se, contudo, que, na formacdo do professor de Matematica, ha um
distanciamento histérico com 0s outros saberes necessarios para 0 exercicio da
docéncia, como demonstramos. Percebe-se, com isso, uma manutencao da postura e do
modelo dos primeiros cursos, ficando o pedagogico e o ladico relegados a um lugar de
inferioridade.

Discordando do “conteudismo” em detrimento de outros saberes, Santos e Cruz
(2011, p. 14) apontam que a formagdo do educador “ganharia em qualidade se, em sua
sustentacdo, estivessem presentes os trés pilares: a formacdo teorica, a formacdo
pedagdgica e como inovacao a formagao ludica”.

A formacdo ludica deve possibilitar ao futuro educador conhecer-se
como pessoa, saber de suas possibilidades e limitagdes, desbloquear
suas resisténcias e ter uma visao clara sobre a importancia do jogo e
do brinquedo para a vida da criancga, do jovem e do adulto (SANTOS;
CRUZ, 2011, p. 14).

Percebe-se que, embora a estrutura curricular dos cursos e as exigéncias legais
sejam outras, em comparagdo com o que funcionava quando da fundagdo dos primeiros
cursos, a desarticulagdo entre os saberes, e ainda o desnivel na forma por meio da qual
um saber (o0 especifico) é trabalhado em relacéo a outros, impossibilita que, na pratica, o

ganho na formac&o docente ocorra.
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Embora tenha havido mudancas nos curriculos dos cursos para atender a
algumas exigéncias especificas para a formacdo da identidade docente, percebe-se que
algumas problematicas se mantém, desde a falta de professores até a desvalorizagao
notada em relacdo aos saberes pedagdgicos e ludicos, e ainda a supervalorizacdo da
formacéo do pesquisador.

E preciso repensar os cursos de formagcdo inicial de professores de Matematica,
no intuito de oferecer, verdadeiramente, uma formagdo plena. E necessario que 0s
espacos de formacgdo, como os laboratérios de ensino, por exemplo, espagos com
potencial Iudico dentro dos cursos de Licenciatura em Matematica, sejam pensados
nessa ldgica para que efetivamente contribuam para a constituicdo da identidade

docente. Falaremos mais sobre o LEM posteriormente.

2.2 O professor de Matematica e a sua formacao

Neste item, levantamos pontos importantes para o estudo da temaética de
formacéo inicial, procurando, a0 mesmo tempo, aprofundar um pouco mais as questfes
anteriormente apresentadas referentes a formacéo ludica do educador.

Primeiramente, sera discutida a formacdo inicial do educador e os saberes
necessarios a docéncia. Nesse sentido, algumas questdes geradoras foram utilizadas para
nortear a discussdo, que nos levara, posteriormente, ao lugar ocupado pelo LEM nesse
processo de formacdo. Séao elas: O que é formacdo inicial e qual a sua importancia para
a futura pratica docente? Quais o0s saberes necessarios a docéncia e especificamente para
a area de Matematica? O que é formacdo ludica e qual a importancia desse saber no

processo de formacdo inicial?

2.2.1. Formagcéo inicial e construcéo da identidade docente

E comum, diante do cenario em que se encontra a educacdo brasileira, a
resisténcia a escolha da profissdo docente. Os baixos salérios oferecidos, as pessimas
condicGes de trabalho, a falta de materiais diversos, o desestimulo dos estudantes e a
desestrutura familiar sédo alguns dos motivos que inibem a escolha por essa profissao.

Linhares (2008) reforca essa fala ao afirmar que os cursos de formacéo de professores
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ndo atraem candidatos para preencherem suas vagas, e muitos dos que 0Ss procuram
objetivam outros caminhos profissionais que ndo o magistério.

Também refletindo sobre o discente que ingressa em cursos de Licenciatura,
Pimenta (1996) observa que eles chegam ao inicio de sua formacdo trazendo saberes
sobre 0 que € ser professor. Como sujeitos impares que sdo, carregam referéncias as
mais diversas, que tanto podem ser positivas quanto negativas. E fato que, muitas vezes,
os sujeitos utilizam como referéncia para a escolha e futura prética profissional, as
experiéncias de vida e o contato estabelecido com outros professores, também em sua
vida escolar (NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2009). Por isso, é importante que 0s
discentes sejam levados a refletir criticamente sobre sua formacdo, (re)significando as
experiéncias e vivéncias trazidas. Como pontuam Freitas, Nacarato et al.(2005, p. 89), o
futuro professor deve ser “desafiado a aprender a ensinar de modo diferente do que lhe
foi ensinado”. No entanto, sabemos que esses desafios e a consequente ressignificacdo
da profissdo nem sempre ocorrem na formacao inicial. Cabe-nos, entdo, indagar: como
esses sujeitos concebem o ser professor? E um bom professor? Sera que suas respostas a
tais questdes serdo unanimes?

De modo geral, ndo s6 no Brasil, mas na maioria dos Paises em
desenvolvimento, o professor é uma pessoa de nivel socioeconémico
baixo, com formagdo geral insuficiente (produto, ele proprio, de uma
escola publica de mé qualidade), formacdo profissional precéria (ou
inexistente), reduzido contato com a producao cientifica, a tecnologia
e os livros — e, consequentemente, com 0 uso desses recursos
(BRASIL, 20023, p. 32).

A busca por uma educagdo de qualidade “tornou-se uma bandeira assumida mais
ou menos por todos” (BRASIL, 2002a, p. 23). Poderiamos dizer que essa bandeira ¢, na
verdade, plural, isto €, sdo bandeiras, pois muitos sdo os problemas a serem sanados
para gque se alcance esse nivel alto de educacéo que tanto se almeja. Ganha destaque, no
cenario atual, o processo de aceleracdo das transformac@es cientificas e tecnoldgicas,
que requer dos sujeitos um conjunto de novas aprendizagens (BRASIL, 2002a). Porém,
as pesquisas e sistemas de avaliacdo vém indicando que, no Ensino Fundamental, a
escola ndo tem promovido as aprendizagens elementares a que os alunos tém direito;
além disso, “nem sempre [consegue] acompanhar as mudancas ao compasso das
transformagodes que acontecem na sociedade” (VEIGA; VIANA, 2010, p. 15).

Nesse caminho, foram discutidas, ainda em 2013, pelo Conselho Nacional de

Educacao, os Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacao
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do Ensino Fundamental. E uma tentativa do Ministério para garantir que as
aprendizagens sejam asseguradas. Observa-se que, segundo o citado documento, “é
papel da escola criar as condi¢Bes necessarias para que 0 sujeito possa servir-se dessas
ferramentas em suas praticas sociais” (BRASIL, 2012, p. 60). Embora esse movimento
de garantia a direitos de aprendizagem seja especifico ao publico do ciclo de
alfabetizacdo, € evidente 0 avanco e a necessidade de ampliar essa discussdo para 0s
demais anos de escolarizagédo, garantindo que as aprendizagens se consolidem ao longo
de todo processo educativo.

E na busca por consolidar essas novas aprendizagens requeridas que se inicia um
processo de questionamento a escola e a seus professores: estdo preparados para a
formacéo dessas novas aprendizagens? Embora saibamos que a formacéo de professores
ndo é o Unico fator que contribui para o0 sucesso ou insucesso das aprendizagens que
cabe a escola garantir, é neste aspecto que focamos, por ser ele o ponto de discussao
desta pesquisa. Referindo-se as questbes da pratica docente e da formacdo de
professores, Pimenta (1996, p. 73) aponta que:

Na sociedade contemporanea cada vez se torna mais necessario 0 seu
trabalho enquanto media¢do nos processos constitutivos da cidadania
dos alunos, para que o que concorre a superagdo do fracasso e das
desigualdades escolares. O que, me parece, impde a necessidade de
repensar a formacéo de professores.

Segundo os Referenciais para a Formacdo de Professores (BRASIL, 2002a, p.
23), a escola ¢ “uma instituigdo que desenvolve uma pratica educativa planejada e
sistemdtica durante um periodo continuo e extenso de tempo na vida das pessoas”; ¢é
também responsavel por criar condi¢cGes para que 0s sujeitos desenvolvam as suas
capacidades e aprendam os contetdos necessarios para a sua formacao cidada. Ocorre
que o sentido dessa expressao — formacdo cidadd — é constantemente modificado, por
razdes de ordem politica, social, econémica etc. — e, por isso mesmo, o professor, para
ser considerado apto a essa educacdo de qualidade, deve também, constantemente,
repensar a sua pratica docente.

A Unesco divulgou, em 1996, um relatério conclusivo de um estudo realizado
para identificar as tendéncias da educagdo nas proximas décadas (BRASIL, 2002a). O
documento “Relatorio Jacques Delors”, como € conhecido, redimensionava o papel dos
professores e exigia uma formacao profissional muito superior a que se tinha na época.

Ha uma énfase nesse documento quanto a relevancia do papel do professor para a
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formacéo dos alunos, o que torna urgente repensar uma formacédo adequada que permita
um exercicio profissional e condicéo de trabalho eficazes.

Assim, pensar em exercicio profissional requer pensar em formacdo adequada.
No caso da docéncia, a formacdo inicial exigida pela LDB (BRASIL, 1996), em seu
artigo 62, deve se dar da seguinte forma:

Far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo
plena, em universidades e institutos superiores de educacdo, admitida,
como formagdo minima para o exercicio do magistério na educagdo
infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade normal.

O art. 87 da Lei, paragrafo 4°, determina que “até o fim da Década da Educagao
s0 serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servigo”. Segundo Veiga e Viana (2010, p. 16), essa exigéncia por
profissionais com curso superior € uma busca por educadores que estejam preparados
para “trabalhar com uma nova concep¢do de curriculo, de avaliagdo, de gestdo, para
formar o aluno competente para atender com qualidade ao mundo de trabalho”.

E possivel verificar que o processo de formacéo inicial é um direito de todo
educador e que o que difere da formacdo continuada, também um direito, é que esta
ocorre com o professor ja em exercicio de suas atividades. “Embora insuficiente para
garantir, por si sO0, uma aprendizagem escolar de melhor qualidade, a formacdo de
professores é uma condicgdo sine qua non” (BRASIL, 20023, p. 41).

Adotamos uma concep¢do de formacdo inicial para este trabalho como o
primeiro momento que prepara o sujeito para ingressar na profisséo. Para a construcao
dessa concepcao, fez-se importante elucidar discussées como a de Imbernén (2009), ao
discutir que é na formacdo inicial que o futuro professor deve aprender e, segundo
Pimenta (1996), que € no momento inicial da formagao que o estudante comeca a ver-se
como professor, permitindo-se construir sua identidade docente.

Vale destacar que, de acordo com Borges (2010), a formagdo inicial é
importante por permitir que o futuro professor aprimore seus conhecimentos de forma a
assegurar-lhe condicdes que lhe permitam compreender, problematizar, intervir e
avaliar sua prépria atuacao.

E notério que, como afirma Pimenta (2012), a necessidade de um preparo para o
exercicio da atividade docente ndo se esgota nos cursos de formacdo inicial.

Corroborando seu raciocinio, também entendemos a construcdo da identidade docente
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como um processo dinamico da profissdo, como pratica social e ndo como algo que se
constréi em um momento Unico, tornando-se imutavel; entendemos, ao contrario, que
essa identidade com a profissdo, enquanto “processo de constru¢do do sujeito
historicamente situado” (PIMENTA, 1996, p. 75), tem seu ponto de partida na formagao
inicial, e precisa ser assegurado no curso de Licenciatura.

Ainda com Pimenta (1996), entendemos que a identidade profissional se
constroi, na verdade, a partir do processo de significacdo social da profissao. Para tanto,
durante o periodo de formacdo inicial, o discente precisa ter contato ndo apenas com 0s
saberes disciplinares, pois 0s mesmos nao sdo suficientes para a pratica pedagdgica, mas
com as questdes relacionadas ao ensino, como defende Tardif (2012, p. 44) ao afirmar
que “[...] saber alguma coisa ndo ¢ mais suficiente, ¢ preciso também saber ensinar”.
Assim, com a imagem do processo de formagcdo em constante construcdo, abre-se
espaco para uma articulacdo entre a mesma e a formacao continuada.

Ndo s6 no Brasil, mas em varios Paises da América Latina, a
preparacdo para o exercicio do magistério tem caracteristicas muito
similares: inexisténcia de um sistema articulado de formacdo inicial e
continuada, o que ocasiona falta de coordenagdo das instancias
formadoras; ineficiéncia dos cursos de formacdo inicial, o que tem
levado a praticas compensatérias de formacdo em servigo [...].
(BRASIL, 2002a, p. 41).

Essas praticas compensatorias de formacgdo continuada sdo vistas, muitas vezes,
como “preenchedoras de lacunas” deixadas pela formag¢do inicial e ndo como um
processo que pensa as questdes educativas como em constante evolugéo e que, por esse
motivo, carecem de retroalimentacdes constantes na formacao e na pratica docente.

O conceito de formacdo de professor exige um repensar. E muito
importante que se entenda que € impossivel pensar no professor como
ja formado. Quando as autoridades pensam em melhorar a formagéo
do professor, seria muito importante um pensar novo em dire¢do a
educacdo permanente [...] (D’AMBROSIO, 2006, p. 97).

Cabe trazer e discutir um pouco os resultados das pesquisas sobre a pratica que,
segundo Pimenta (1996), anunciam novos caminhos para a formacéo docente. Nesse
sentido, a autora aponta que colocar a pratica pedagogica e docente escolar como objeto
de anélise contribui no processo de (re)significacdo dos processos formativos, levando-
se em consideragdo 0s saberes necessarios a docéncia (0s quais discutiremos no

proximo item).
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A reflex@o sobre a pratica deve ser um ponto importante para o processo de
formacédo, tanto inicial quanto continuada. Pensar o ensino-aprendizagem a partir de
situagbes emanadas de uma pratica em sala possibilita ao sujeito (re)significar, de
acordo com a realidade, as inumeras teorias estudadas ao longo da formacdo, um
exercicio complexo e muitas vezes ndo realizado pelos licenciandos, por se tratar de
uma realidade ndo conhecida por eles.

Para garantir o conhecimento dessa realidade, a Resolu¢do do CNE/CP 2, de 19
de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002c) estabelece o total de 400 horas de préticas
pedagdgicas, distribuidas ao longo de qualquer curso de licenciatura. Porém, de nada
adianta a garantia legal se essas vivéncias ndo se constituirem, dentro dos cursos, como
espacos de reflexdes (PIMENTA, 1996). Nesse sentido, diante da formacdo inicial e da
construcdo da identidade docente, cabe trazer a discussdo as questdes referentes as
diretrizes curriculares que regulam as praticas de ensino e 0s estagios supervisionados.
Tal relevancia fica evidenciada nos artigos 12 e 13 da Lei 9.394/1996 e também no Aurt.
2° do Parecer do CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002. Este ultimo documento
estabelece que a organizacdo do curriculo de cada curso de formacdo de professores

devera promover:

I - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno; Il - o acolhimento e o
trato da diversidade; Ill - o exercicio de atividades de enriquecimento
cultural;

IV - 0 aprimoramento em préticas investigativas; V - a elaboracéo e a
execucdo de projetos de desenvolvimento dos contetdos curriculares;
VI - 0 uso de tecnologias da informacdo e da comunicacdo e de
metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores; VIl - o
desenvolvimento de habitos de colaboracéo e de trabalho em equipe
(BRASIL, 2002b, p. 01).

Ainda de acordo com 0 mesmo documento:

A formacdo de professores que atuardo nas diferentes etapas e
modalidades da Educacdo Baésica observara principios norteadores
desse preparo para o0 exercicio profissional especifico, que
considerem:

I - a competéncia como concepcao nuclear na orientagdo do curso; Il -
a coeréncia entre a formacdo oferecida e a pratica esperada do futuro
professor, tendo em vista: a) a simetria invertida, onde o preparo do
professor, por ocorrer em lugar similar aquele em que vai atuar,
demanda consisténcia entre o que faz na formacdo e o que dele se
espera; b) a aprendizagem como processo de construcdo de
conhecimentos, habilidades e valores em interagdo com a realidade e
com os demais individuos, no qual sdo colocadas em uso capacidades
pessoais; ¢) 0s contelidos, como meio e suporte para a constituicao das
competéncias; d) a avaliagdo como parte integrante do processo de
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formacdo, que possibilita o diagnéstico de lacunas e a afericdo dos
resultados alcancados, consideradas as competéncias a serem
constituidas e a identificacio das mudancas de percurso
eventualmente necessarias (BRASIL, 2002b, p. 2).

A formacéo inicial do professor tem apresentado alguns problemas, dentre os
quais destacam-se o elevado academicismo, a ignorancia das condicdes reais e dos
pontos de partida dos futuros professores, as concepg¢des autoritarias que ndo preveem
os licenciandos como co-participantes no processo de formacéo, a preparacdo para a
aplicacdo de técnicas e a falta de articulacdo entre conteudo e método, entre saber geral
e saber pedagogico, por exemplo (BRASIL, 20023, p. 42).

Tardif (2012, p. 31) elucida que “um professor €, antes de tudo, alguém que sabe
alguma coisa e cuja fungdo consiste em transmitir esse saber a outros”. Nesse caso, cabe
a esse profissional compreender como o sujeito aprende. Para Maia e Jimenez (2004
apud VEIGA; VIANA, 2010, p. 19), “mais do que a apreensdo de informacgdes ou da
aquisicdo da capacidade de operar no mundo, aprender é uma atitude embutida e
carregada de afetos e desejos”.

E necessario que se evidencie a importancia que as questdes sociais e
experienciais, bem como as questdes subjetivas tém e como elas sdo determinantes na
construg¢do do perfil profissional e da identidade docente, pois professorar “ndo ¢ uma
atividade burocratica para a qual se adquire conhecimentos e habilidades técnico-
mecanicas” (PIMENTA, 2012, p. 75). Muitas dessas questdes sdo pouco exploradas
durante a formacéo inicial, como se esta ndo sofresse influéncias externas (ideologias
pedagdgicas, cultura dominante, lutas profissionais) e internas (proprio sujeito). Tardif
(2012), nesse sentido, pontua como indissocidvel o saber e sua relagdo com o0s
“condicionantes e com o contexto do trabalho: o saber ¢ sempre o saber de alguém que
trabalha alguma coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer” (TARDIF, 2012, p.

11).

2.2.2 Saberes necessarios a docéncia

Partimos do pressuposto de que, assim como qualquer outra atividade
profissional, a docéncia requer um conjunto de conhecimentos/saberes que sao

necessarios e indispensaveis. Muitas dessas aprendizagens para a profisséo acontecem, e
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deve realmente se efetivar, no espaco de formacéo inicial, o qual deve possibilitar a
construcdo de habilidades e competéncias necessarias para o trabalho docente.

Dando continuidade as reflexdes estabelecidas no tépico de discusséo anterior,
principalmente no tocante a importancia das questfes envolvidas no processo de
formacéo inicial, sejam elas objetivas ou subjetivas, apresentaremos alguns dos saberes
necessarios a pratica docente, de acordo com as reflexdes de Tardif (2012).

Em primeiro lugar, importa dizer que, na constituicdo desses saberes, assim
como em todo o processo de formacdo do docente, estdo envolvidas questdes sociais
que ndo se pode ignorar. E isso o que dizem os Referenciais para Formacdo de
Professores. Estes, ao considerarem que o foco do trabalho docente é o de mediacéo do
conhecimento, afirmam que “conhecer e considerar os diferentes fatores que concorrem
para o processo de construcdo de conhecimento passa a ser uma tarefa a qual as
instituicdes educativas e, portanto, os professores ndo podem se furtar” (BRASIL,
2002a, p. 25).

Embora o citado documento ndo esteja abordando especificamente os saberes
necessarios a docéncia, apresentamos a citacdo por vermos nela um aspecto
interessante: o de reconhecer que diversos fatores — que a nosso ver sdo sociais —
concorrem para o processo de construcdo do conhecimento, no caso da formacéo, para a
construcdo de saberes necessarios a docéncia. A insercdo social, a relacdo interpessoal,
a valorizacao do conhecimento prévio, a crenga na propria capacidade, a disponibilidade
e curiosidade para aprender, o sentimento de pertinéncia ao grupo sdo alguns dos
aspectos citados: a tudo isso o docente precisa estar atento, pois sdo questdes que
concorrem para o aprendizado dos alunos. Cabe, portanto, as instituicdes de ensino,
assim como aos os professores ja em exercicio, pensarem esses aspectos evidenciados
pelo documento para que assim efetivem seu papel social como mediadores de
conhecimentos/saberes. Diante do exposto, podemos dizer que, pelo fato de o processo
de formacdo inicial estar imbricado em questdes sociais, 0s saberes constituidos dessas
questdes serdo, tambem, sociais.

Tardif (2012), ao evidenciar o saber do professor como saber social, destaca o
fato de que sempre haverd um grupo de agentes que partilha dos mesmos
conhecimentos; por isso, o professor nunca definira sozinho e em si mesmo 0 seu
proprio saber profissional: seus objetos sdo objetos sociais, praticas sociais. Ainda

segundo o autor, 0 que os professores ensinam, 0 modo como ensinam evolui com o
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tempo, com a mudanca social: “Nesse sentido, o que um ‘professor’ deve saber
‘ensinar’ ndo constitui, acima de tudo, um problema cognitivo ou epistemoldgico, mas
sim uma questdo social” (TARDIF, 2012, p. 13).

Tardif pesquisa esse tema detidamente e, para ele, muitos desses saberes
necessarios a pratica docente sdo construidos pelos discentes antes mesmo de
ingressarem na universidade, isto €, eles iniciam seus cursos ja detendo saberes
construidos a partir da sua “experiéncia escolar anterior”. De fato, os estudantes, em
qualquer nivel de aprendizado, trazem consigo uma gama de conhecimentos que se
modifica e € modificada com o contato com novos temas. Mas, para 0 autor, esses
saberes sobre a docéncia construidos durante a vida escolar ndo sdo passiveis de serem
transformados ou abalados durante a formacao universitaria (TARDIF, 2012).

Diante dessa reflexdo, poderiamos reforcar o pensamento do autor, considerando
que, de fato, os saberes que muitos estudantes da graduacdo apresentam durante a sua
formacdo inicial tornam-se inabalaveis porque, muitas vezes, os cursos de formacéo
apresentam uma preocupacdo exacerbada com a questdo disciplinar, com o saber
conceitual. Nos cursos de licenciatura em Matemaética, essa € uma constante que
impossibilita, por parte do estudante de graduacao, (re)pensar o ensino e (re)significa-lo
através da mediacdo entre os saberes trazidos e 0s outros saberes. Desse modo,
poderiamos dizer que a cultura académica ndo modifica nem abala os saberes; ela, ao
contrario, contribui para solidifica-los. Entretanto, se assim pensassemos, ndo teriamos
motivacdo para a realizacdo deste trabalho, pois acreditamos na possibilidade de
transformacéo da realidade e de (re)significacdo da formacédo docente.

Nesse sentido, Borges (2010) aponta que, no contexto de reformulacéo
curricular para a formacao docente, tem havido dificuldade para romper com estruturas
fragmentadas e desconectadas e que € importante que se apresente uma proposta de
trabalho em que os futuros professores dialoguem. Assim, olhar os futuros professores
como sujeitos repletos de especificidades, valorizando-as como importantes para o
processo de formacdo, contribui para alimentar a futura préatica pedagogica e, portanto,
modificar os saberes com 0s quais ingressaram na universidade.

Veiga e Viana (2010, p. 20) lembram que é preciso conceber a formagdo como
continua, “vinculada com a historia de vida dos sujeitos em permanente processo de
formagdo, que proporciona a preparacdo para a vida pessoal e profissional”.

Poderiamos, com essa reflex@o acerca dos saberes, ir além e entender que o processo de
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formacdo e a necessidade de reunir conhecimentos importantes para 0 exercicio
profissional é algo que se inicia antes mesmo do ingresso na Universidade e se estende,
como dizem as autoras, para além do curso de graduacao.

Apresentamos, a seguir, de forma sucinta, 0 que 0s autores pontuam como
saberes necessarios a docéncia, sobretudo Tardif (2012). Vale ressaltar, desde ja, a
necessidade de esses saberes nao serem trabalhados de forma fragmentada na formacao
(PIMENTA, 1996), ou seja, € preciso que haja uma articulagdo entre eles. Além disso,
acreditamos que ndo ha saberes mais ou menos importantes. Assim, a distingdo que se
faz, abaixo, se da apenas com a finalidade de sistematizacdo do tema.

Os saberes da profissdo (das ciéncias da educacéo e da ideologia pedagdgica).
Segundo Tardif (2012), esses saberes sdo transmitidos pelas instituicdes de ensino
superior ainda durante o processo de formacéo profissional, quando os conhecimentos
especificos de cada area sdo trabalhados, seja numa perspectiva “cientifica ou erudita”.
Ainda segundo o autor, caso haja incorporacdo dessa perspectiva a pratica docente, esta
pode se transformar em prética cientifica, ou seja, o professor pode adquirir uma postura
de pesquisador junto aos seus alunos, mesmo atuando na educacdo bésica. Isso pode
acontecer quando o docente procura apresentar os temas de sua disciplina ndo como
conteddos a serem transmitidos ou ensinados, mas como objetos de pesquisa sobre 0s
quais os seus alunos devem levantar questdes e procurar respostas.

Os saberes pedag6gicos apresentam-se como doutrinas ou concepcdes
resultantes de reflexdes sobre a pratica educativa, “reflexdes racionais e normativas que
conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de representacdo e de orientacdo da
atividade educativa” (TARDIF, 2012, p. 37). Ao articular tais saberes com as ciéncias
da educacao, clarifica-se a questdo de que nenhum saber é por si mesmo formador; é
preciso saber ensinar. Corroborando essa ideia, Pimenta (1996), referindo-se ao contato
estabelecido com os licenciandos no questionamento do que seria Didatica, a partir de
suas experiéncias, aponta que € quase unanime que, para eles, “ter didatica é saber
ensinar [e] que muitos professores sabem a matéria, mas ndo sabem ensinar”
(PIMENTA, 1996, p. 80). Nesse caso, fica evidente que ha um reconhecimento de que,
para 0 desenvolvimento da atividade docente, ou seja, para 0 processo de ensino-
aprendizagem, os conhecimentos especificos ndo sdo suficientes, havendo a necessidade

dos saberes pedagdgicos e didaticos.
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Os saberes disciplinares, assim como 0s saberes da profissdo, se integram a
pratica docente através da formacéo pelas diversas disciplinas oferecidas ao longo do
curso pela universidade. Sdo saberes que correspondem aos diversos campos do
conhecimento e sdo transmitidos nos cursos e departamentos universitarios (TARDIF,
2012).

Para Pimenta (1996), os conhecimentos de cada disciplina precisam ser
apresentados de modo significativo para a vida das criangas e jovens. Isso porque, além
de ser um direito saber a relevancia do que se estuda na escola, muitos desses alunos
poderdo, futuramente, se tornar também professores e, nesse papel, podem vir a
reproduzir tais conhecimentos da forma como aprenderam. Ainda segundo a autora,
“discutir a questdo do conhecimento nos quais sdo especialistas no contexto da
contemporaneidade constitui um segundo passo no processo de construcdo da
identidade dos professores no curso de licenciatura” (PIMENTA, 1996, p. 80).

Os saberes curriculares “correspondem aos discursos, objetivos, contetdos e
métodos a partir dos quais a institui¢do escolar categoriza e apresenta 0s saberes sociais
por ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita e de formacéao para a
cultura erudita” (TARDIF, 2012, p. 38). Nesse caso, tendo em vista a concepgdo de
curriculo apresentado no inicio do trabalho, consideramos necesséario a todo profissional
conhecer os discursos e praticas envolvidos nessa “acdo educativa” (D’AMBROSIO,
2006, p. 37). Vale ressaltar que cada escola, de acordo com suas especificidades,
estabelece como sera sua préatica; cabe ao professor, conhecendo essa préatica, pautar as
suas acdes em sala de aula.

Os saberes experienciais surgem no exercicio da docéncia e sdo baseados no
trabalho cotidiano e nas inferéncias de seu meio. Esses saberes surgem naturalmente, a
partir das relacbes que o professor estabelece e, nesse mesmo espaco, séo validados.
Segundo Pimenta (1996), as experiéncias permitem ao sujeito refletir sobre a sua
pratica, “mediatizadas pela de outrem — seus colegas de trabalho, os textos produzidos
por outros educadores” (PIMENTA, 1996, p. 77).

Acreditamos na importancia desses saberes experienciais porque é com eles que
os professores, quando em atividade, confrontam as condig¢fes da profissdéo com o0s
limites de seus saberes pedagogicos. Nesse processo de descoberta, o professor faz uma
avaliacdo de sua formacdo e percebe o que realmente contribuiu para sua pratica. E,

também, desse processo de avaliacdo que surgem algumas necessidades que poderdo ser



54

sanadas (ou ndo) por formacgdes continuadas ou pela ressignificacdo das questdes
tedricas na pratica. Tardif (2012) pontua que € durante os cinco primeiros anos de
carreira que os professores acumulam as experiéncias fundamentais necessarias a
consolidacéo da docéncia.

Assim como Tardif (2012) e Pimenta (1996), Novoa (2008, p. 9) contribui para a
discussdo acerca dos saberes necessarios a docéncia. Fica clara, em sua analise, que a
articulacdo entre esses saberes é condicdo sine qua non para formarem-se professores
que reflitam sobre sua pratica e articulem situacbes que permitam e promovam
aprendizagens.

Figura 1- Triangulo do conhecimento

Saber da
experiéncia

bl
;
\\
K
¥ «
Saberda «————— Saberdas
Pedagogia disciplinas

Fonte: Névoa (2008, p. 9)

Como apontamos anteriormente, ndo se deve, durante o processo de formacéo
docente, evidenciar um determinado saber em detrimento de outros. Em muitos cursos,
e nesse caso vale apontar o curso de Licenciatura em Matematica, muitas vezes, aos
saberes conceituais é dado mais destaque, como sendo 0 mais importante para a
constituicdo da identidade do professor. Ainda quanto a importancia de articulacéo entre
0s saberes, faz-se importante destacar que:

O professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, sua
disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos
relativos as ciéncias da educagdo e a pedagogia e desenvolver um
saber prético baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos
(TARDIF, 2012, p. 39).

Dando continuidade a fala do autor, o professor precisa dominar, integrar e
mobilizar tais saberes enquanto condicdo para a sua pratica, ou seja, a boa pratica
profissional depende da articulacdo entre os diferentes saberes, e a responsabilidade pela

apropriacdo desses saberes é do professor, 0 que garante sua competéncia profissional.



55

Os saberes que sdo construidos pela experiéncia docente permitem que os professores
repensem a sua formacdo e (re)signifiguem a sua pratica pedagdgica ao longo da
carreira.

Nos saberes necessarios a docéncia apresentados neste item, observa-se que ndo
h& uma énfase a outros saberes, como, por exemplo, ao saberes humano e ludico. Vale
ressaltar que, em alguns pontos, os autores evidenciam a sua existéncia, porém 0s
vinculam prioritariamente ao saber da experiéncia. Acreditamos que, assim como 0S
outros saberes, em relacdo aos saberes humano e ludico, pela sua importancia no
processo de formacao do professor, é preciso destaca-los.

Vejamos como Tardif (2012) pontua essas questdes. Segundo ele, determinadas
situacbes requerem dos professores improvisacdo e habilidade pessoal, bem como a
capacidade de lidar com situagdes transitorias e variaveis. Assim, para ele, o “elemento
humano €é determinante e dominante e onde estdo presentes simbolo, valores,
sentimentos, atitudes, que sao passiveis de interpretagdo ¢ decisao” (TARDIF, 2012, p.
49); a propria escola, por ser um meio social constituido de relagdes sociais e
especificidades, contribui para isso. Concluimos, com o autor, que ha saberes que se
desenvolvem durante a pratica, e € o professor o responsavel pela selecdo e validacdo
desses novos saberes.

Nesse sentido, faz-se necessario perceber a dimenséo ludica como constituidora
de mais um saber que precisa ser apresentado ao futuro professor ainda na formagéo
inicial, por acreditar que € ela, também, que vai garantir ao sujeito ler o mundo,
constituir-se ainda mais como criativo, adquirir confianca em si mesmo, respeitar a
vontade dos outros e ser solidario, além de lidar com as questdes que envolvem o

brincar e o jogar, por exemplo.

2.2.3 Formacao humana e formagcéo Iudica na construcdo da identidade docente

Diante das exigéncias de uma sociedade em constantes transformages, observa-
se que se requer dos profissionais de educagdo muito mais que o dominio dos saberes
disciplinares, pedagdgicos e da experiéncia. Espera-se, do educador, competéncias e
habilidades que permitam a formacdo ampla do sujeito (educando), uma formacéo que

abarque todas as dimensdes.
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A construcdo desse perfil, ou o seu inicio, é papel da Universidade, responsavel
pela formacdo inicial do educador. Para que os saberes da docéncia sejam percebidos
como necessarios e trabalhados de modo a permitir (re)pensar a pratica docente, cumpre
entender a formagdo como constante processo, sobretudo, de desenvolvimento humano,
como espac¢o multifacetado e infinito.

S6 faz sentido insistirmos em educacdo se for possivel conseguir por
meio dela um desenvolvimento pleno, e desenvolvimento pleno n&o
significa melhores indices de alfabetizagdo, ou melhores indices
econbmicos e controle da inflacdo, ou qualidade total na produgéo, ou
quaisquer dos varios indices propostos por filésofos, politicos,
economistas e governantes. Tudo se resume em atingirmos melhor
qualidade de vida e maior dignidade da humanidade como um todo e
isso se manifesta no encontro de cada individuo com outros
(D’AMBROSIO, 2006, p. 09-10).

Tendo “humanidade” como palavra de ordem do trabalho docente, também
Veiga e Viana (2010), trazendo as contribui¢des de Pistrak, pontuam que, na formagéo
humana, ¢ necessario desenvolver trés aspectos basicos: “habilidade de trabalhar
coletivamente e habilidade de encontrar seu lugar no trabalho coletivo; habilidade de
abracar organizadamente cada tarefa; capacidade para a criatividade organizativa”
(VEIGA; VIANA, 2010, p. 20). Dessa forma, percebemos o quanto a formagéo de um
perfil humano, ainda durante a formacdo inicial do sujeito, possibilitaria (re)pensar a
pratica, principalmente se tomarmos como base os sujeitos que aprendem.

Ha uma falta de profissionais com esse perfil. Percebe-se que os cursos de
formacdo de professores tém seguido um raciocinio capitalista e pensado o processo
formativo dentro da légica da producdo. Vale lembrar, nesse momento, 0 quanto as
questdes econémicas e de interesses do mercado tém prevalecido em detrimento dos
interesses humanos.

Seguindo uma linha de raciocinio parecida, e levando em consideragdo as
questdes referentes ao capital como um dificultador do processo de formagdo humana,
Tonet (2008, p. 86) considera: “a formacdo humana ¢ sempre historica e socialmente
datada. Por isso mesmo ndo é possivel definir, de uma vez para sempre, 0 que ela seja
como se fosse um ideal a ser perseguido”. O autor ainda enfatiza:

Uma formacdo integral do ser humano [...] € uma impossibilidade
absoluta nessa forma de sociabilidade regida pelo capital. Uma
formagdo realmente integral supfe a humanidade constituida sob a
forma de uma auténtica comunidade humana, e esta pressupde,
necessariamente, a supressao do capital (TONET, 2008, p. 86).
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A critica de Tonet (2008) diz respeito, principalmente, as questdes referentes ao
acesso a riqueza, pois, na logica da sociedade burguesa, é proclamada a igualdade de
todos os homens por natureza, algo impossivel dentro da prépria logica do capital. Ele
continua evidenciando que “a maioria ¢ excluida do acesso aos meios que
possibilitariam essa formacdo e, de outro, essa mesma formacdo € definida
privilegiando os aspectos espirituais: formacdo moral, artistica, cultural, intelectual”
(TONET, 2008, p. 87).

Apesar das limitacBes historicas, sociais e politicas do nosso tempo, apostamos
na possibilidade de uma formagdo docente humana. “Nao nascemos humanos, mas nos
tornamos humanos. Ndo sdo leis bioldgicas que nos dizem o que devemos fazer para
atender as nossas necessidades. [...] E neste momento que descobrimos a natureza e a
funcéo social da educagao” (TONET, 2008, p. 90). Assim, como evidencia 0 mesmo
autor, cabe a escola a tarefa de possibilitar aos individuos a “apropriagdo dos
conhecimentos, habilidades e valores necessarios para se tornarem membros do género
humano”. Portanto a formacao integral, dentro do contexto escolar, possibilitaria:

formar o homem integral, vale dizer, individuos capazes de pensar
com ldgica, de ter autonomia moral; individuos que se tornem
cidaddos capazes de contribuir para as transformagdes sociais,
culturais, cientificas e tecnoldgicas que garantam a paz, 0 progresso,
uma vida saudavel e a preservacdo de nosso planeta. Portanto pessoas
criativas, participativas e criticas (TONET, 2008, p. 89).

Ainda segundo Tonet (2008), a garantia da paz, do progresso, da vida saudavel e
da preservacao do planeta, bem como da constituicdo de pessoas criativas, participativas
e criticas, elementos necessarios para que as transformacdes acontecam, sdo elementos
que acreditamos ser de responsabilidade, também, da formacdo humana. Percebemos
que a formacdo ladica, por exemplo, bem como a formacdo profissional e o0s saberes
necessarios a docéncia e a formagéo politico-social, precisam estar em dialogo constante
com as questdes de formagao integral, proposta pela formacdo humana.

Ainda em relacdo a formacdo humana e a escola, Veiga e Viana (2010), pautadas
na fala de Freitas, dizem que a formac&o humana significa fazer da escola um tempo de
vida, permitindo que os estudantes construam a vida escolar. Essa formagdo humana,
segundo as autoras, desenvolve “atitudes de cooperagdo, solidariedade pela descoberta
do outro para consolidar um coletivo profissional autbnomo e construtor de saberes e
valores proprios” (VEIGA; VIANA, 2010, p. 21). Com esse modo de formagéo se

estabeleceria, portanto, um clima favoravel para que os futuros professores se tornassem
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sujeitos ativos na relacdo social, e participantes, a fim de superar as relacGes de
autoritarismo e de subserviéncia.

Porém, vale relembrar Tonet (2008): na sociedade burguesa, onde se proclama
igualdade natural, imagina-se que a educacdo deveria propiciar a todos essa formacéo
integral. No entanto, quando isso ndo acontece, as causas desse insucesso nao sdo
buscadas no capital, matriz da sociabilidade burguesa, mas em outros diversos fatores,
como ma administracdo, falta de recursos, desinteresse, ma formacéo dos profissionais
da educacéo, etc.

E importante que se perceba a escola como pertencente a uma sociedade com
raizes na desigualdade social, e que, por esse motivo, ndo se deve ser simplista a ponto
de elencar apenas como problematicas, por exemplo, os fatores pontuados
anteriormente. Esses problemas, por mais que sejam fatores que contribuam para o
insucesso do processo educacional, tm como base geradora o capital.

Nessa discussdo a respeito de formacdo humana, cabe trazer algumas
ramificacGes, ndo esquecendo que a discussdo diz respeito aquilo que compbe a
formacdo do educador. Uma ramificacdo possivel é a formacgdo pessoal que, segundo
Veiga e Viana (2010, p. 23):

é de existéncia individual. Constitui instrumento da realizagdo da
liberdade individual. E espaco de iniciativa, da inventividade e da
inovacdo. A formacdo pessoal é permeada também pela
intencionalidade, que é a antecipacéo ideal de um resultado real que se
pretende alcangar (VEIGA; VIANA, 2010, p. 23).

Entendemos que o processo de formagdo humana ndo acontece apenas no espago
da Universidade; inicia-se antes do preparo profissional, seja durante o processo de
escolarizacdo, ou até mesmo antes dele. Outros espacos além da escola, como a familia,
por exemplo, sdo responsaveis também por essa formacdo. Segundo Boff (1998, p. 126)
apud Veiga e Viana (2010, p. 21):

O ser humano habita significacdes feitas a partir de sua interacdo e
comunhdo com o circundante. Essa construcdo é constitutivamente
social. O mundo é sempre constituido com os outros. Por isso, surge
de um ato coletivo de sinergia e amor [...] os seres humanos estéo
sempre entrelagados uns nos outros.

Partindo da ideia anterior, acreditamos que a formacdo pessoal é a
ressignificacdo da formacdo humana. Cabe ao sujeito, enquanto agente ativo no

processo de formacdo, buscar atender aspectos que considere importantes. No caso, a
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postura desse sujeito no processo formativo, por si so, traz a ideia de autonomia e
criatividade, quando 0 mesmo assume-se como responsavel desse processo,
principalmente por gerir as questdes de sua formagéo.

Por isso, é por acreditar que o0 sujeito € responsavel, também, pela
(re)significacdo dos saberes apresentados durante a sua formagdo que pontuamos a
necessidade de se inserir no processo formativo praticas que contribuam para que esses
sujeitos percebam esses novos saberes como importantes para sua futura prética
profissional. Santos e Cruz (2011), respaldando-se nas ideias de Negrine, defendem a
necessidade de se ter, na formacdo do educador, um novo pilar, além do teérico e do
pedagdgico. Esse novo pilar seria, segundo a autora, a formacdo Iudica, pois ela é a
“alavanca da educagao para o terceiro milénio”. Assim, a formagao ludica:

deve possibilitar ao futuro educador conhecer-se como pessoa, saber
de suas possibilidades e limitacBes, desbloquear suas resisténcias e ter
uma visdo clara sobre a importancia do jogo e do brinquedo para a
vida da crianca, do jovem e do adulto (SANTOS; CRUZ, 2011, p. 13).

A formacéo ludica, bem como a formacdo humana, sofre influéncias externas, ja
pontuado anteriormente, por ndo acontecer necessariamente no processo de formacao
inicial ou continuada do docente. A formacdo lGdica, a nosso ver, inicia-se desde o
contato do sujeito com as diversas ferramentas de potencial ludico, como jogos,
brincadeiras, musicas, cinema, ciéncia, esporte e a literatura, por exemplo, ainda na
infancia. A partir desse contato, inicia-se 0 processo de formacdo que, muitas vezes, é
determinante para a utilizacdo ou ndo de ludicidade nas aulas. Nesse sentido, Santos
(2001, p. 15) apresenta que “pela via da ludicidade propde-se a uma nova postura
existencial, cujo paradigma é um novo sistema de aprender brincando inspirado numa
concepcao de educagdo para além da instrugdo”.

E importante destacar que percebemos uma grande diferenca entre 0 que é
ludico e o que é uma ferramenta lddica. Ao primeiro, embutimos as questdes referentes
a relacdo do sujeito com aquilo que é objeto de desejo, uma determinada coisa sera ou
ndo, ladica, por exemplo, se 0 sujeito assim estabelecer prazer em manipular ou
trabalhar com aquilo. Portanto, o que torna algo uma ferramenta ludica ou ndo é a acéo
do sujeito, ou melhor, a percep¢do do sujeito sobre aquilo, se, para ele, ha prazer,
divertimento, alegria e bem-estar na manipulacéo.

Quando questionamos 0s sujeitos sobre o que é ludico para eles, é quase que

consensual a resposta: E 0 jogo e a brincadeira. Muitas vezes, a forma como o sujeito
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percebe o brincar e o jogar como perda de tempo, algo desnecessario para a formacao,
impossibilita a utilizacdo dessas ferramentas em sua futura pratica profissional.

Cada pessoa no decorrer de sua vida estabelece vinculos maiores ou
menores com as atividades ludicas, seja qual for a dimensdo que se
pode dar a elas. E evidente que o meio no qual crescemos e nos
desenvolvemos se constitui um fator determinante na aquisicdo de
uma cultura ludica. Neste sentido, por exemplo, o papel que o
professor exerce nas instituicdes de ensino tem um peso significativo
na historia das pessoas que acedem a estes espacos (NEGRINE, 2001,
p. 41).

Muitas dessas imagens sdo construidas ainda antes do inicio de sua formacéo
profissional, pelas experiéncias vividas em sua vida escolar, por exemplo, ou pelas
intempéries que a vida impBe. Alves (2001) apresenta como um dos fatores que
contribuiram para a utilizacdo de atividades ludicas em sala de aula a forma como
concebia essas ferramentas e por acreditar na sua importadncia para O Processo
educativo. Nesse sentido, vale pontuar:

O comportamento ladico ndo é um comportamento herdado, ele é
adquirido pelas influéncias que recebemos no decorrer da evolucéo
dos processos de desenvolvimento e de aprendizagem. O
comportamento ludico é produto do desenvolvimento de uma cultura
ludica que, ao longo da histdria, foi priorizada por uns e combatida
por outros (NEGRINE, 2001, p. 37).

A integracdo dos aspectos ludicos na formacdo docente resulta em acdes por
parte das faculdades de educacdo, as quais devem repensar 0s seus curriculos e,
consequentemente, as propostas de trabalho dos professores desses cursos, a fim de
integralizar o ludico na educacdo. Desse trabalho, seré possivel a valorizacao de agdes e
atividades ludicas em sala de aula e fora dela.

Nesse sentido, € importante salientar que Negrine (2001), Santos (2001), Veiga e
Viana (2010) apontam para uma dimensédo geradora de saberes também necessarios para
a formacgdo docente. Consoante as autoras, “a formagdo para o desenvolvimento
humano do professor é cada vez mais considerada uma agdo vital para a melhoria das
escolas” (VEIGA; VIANA, 2010, p. 24), e mais a frente pontuam que, quanto a
imprescindibilidade do professor, que os educadores precisam promover agdes que
tornem a escola atraente e divertida.

Cipriano Luckesi, no prefacio do livro “Ludicidade e Educacdo Infantil”, da
autora Vera Bacelar, pontua a necessidade de se agucar a sensibilidade dos professores

para “ver e ouvir” os gestos dos educandos e para a efetivagdo de uma pratica
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construtiva. I1sso sO sera possivel através de uma formacao consistente. Essa formacéo
evidenciada pode consistir, para nos, na formacdo ludica do docente, ou seja, a
formagé@o no e pelo prazer, o que o permitiria perceber as diferentes manifestacdes
ludicas.

Pensando a relacdo entre ludico e ensino, Fernandez (2001, p.12) discute:

O desenvolvimento do aspecto ludico facilita a aprendizagem, o
desenvolvimento pessoal, social e cultural colabora para uma boa
salde mental, prepara para um estado interior fértil, facilita os
processos de socializagdo, comunicagdo, expressdo e construcdo do
conhecimento.

No movimento de formacéo inicial, faz-se necessario que os futuros docentes
percebam a dimensdo ludica, como pontua Fernandez (2001, p. 14), através do “‘se
tornar crianga para escuta-las”, enquanto Santos e Cruz (2011, p. 14) dizem que “quanto
mais o adulto vivenciar sua ludicidade, maior sera a chance de este profissional
trabalhar com a crianca de forma prazerosa”. Vigotski (2008) afirma que um dos
principais problemas de uma série de teorias é o desconhecimento das necessidades da
crianca, havendo a importancia de, como discutem Kamii (2010) e Lorenzato (2010),
todo professor partir de situacGes concretas para as abstratas.

A ludicidade, diferentemente do que se pensa, ndao é algo que sO deve ser
trabalhado com criangas. Segundo Negrine (2001, p. 35), “a atividade ludica ¢
indispensavel a vida humana quando situada como um ingrediente que oferece melhoria
para qualidade de vida”. Ferreira e Coelho (2001) pontuam que o brincar favorece a
construcdo de adulto saudavel, equilibrado emocionalmente, explorador e
desenvolvedor da criatividade na resolucédo de problemas.

Quanto as aulas revestidas com caracteristicas ludicas, Fortuna (2001, p. 116)
apresenta que:

Uma aula ludicamente inspirada ndo €, necessariamente, aquela que
ensina contetdos com jogos, mas aquela em que as caracteristicas do
brincar estdo presentes, influindo no modo de ensinar do professor, na
selecdo dos contetidos, no papel do aluno. Nesta sala de aula convive-
se com a aleatoriedade, com o imponderavel; o professor renuncia a
centralizacdo, & onisciéncia e ao controle onipotente e reconhece a
importancia de que o aluno tenha uma postura ativa nas situagées de
ensino, sendo sujeitos de sua aprendizagem; a espontaneidade e a
criatividade sdo constantemente estimuladas.

E importante voltar o olhar para essa questdo e buscar entender esse espaco

como lugar de constante interagdo, um espago que permite um processo de formagéo
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que desmitifique a imagem negativa da Matematica para que se veja a sua
aplicabilidade e a sua real importancia para o educando. Por isso, faz-se necessario
apostar na possibilidade de investir em uma aula que se assemelhe ao brincar, como
apresenta Fortuna (2001, p. 117), repleta de “atividade livre, criativa, imprevisivel,
capaz de absorver a pessoa que brinca, ndo centrada na produtividade”. Nesse sentido,
acreditamos ser importante voltar a discutir as questes referentes a formacao desse

futuro professor de Matematica.

2.2.4 Formacao Inicial do Professor de Matematica: (Re)discutindo essa questao

Os ultimos resultados obtidos pelo Brasil no Pisa (Programme for International
Student Assessment), embora tenham apresentado significativa melhora em relagcdo aos
outros anos, como evidencia o Inep*? (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira), continuam abaixo da média e ruim em relacéo a outros
Paises. Na area de Matematica, ainda segundo o Inep, o Pais passou de 334 pontos no
ano 2000, para 391 pontos em 2012.

Tabela 1- Resultado do Brasil no Pisa

Pisa2000 Pisa2003 Pisa2006 Pisa2009 Pisa 2012

Numero de alunos 4.893 4.452 9.295 20.127 18.589
participantes

Matematica 334 356 370 386 391

Fonte: Inep. Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/internacional-novo-pisa-resultados. Acessado em:
25/03/2014.

N&o é necessario, porém, contato com dados de avaliagdes externas para saber o
quéo precério tem sido o ensino de Matematica em varias regides do pais. E como se
fosse algo naturalmente associado: Matematica implica em resultados ruins. Sabemos
que essa é a imagem que muitos trazem dessa disciplina e que a construiram, muitas
vezes, nas vivéncias escolares. Como um sujeito que chega a Universidade com essa
imagem, e a ele oferece-se uma formacgdo que ndo possibilita repensar essa proposta,

faré algo diferente e contribuira para o sucesso no processo de ensino-aprendizagem?

12 Acessado em 13 de setembro de 2013. Disponivel em: www.portalinep.gov.br
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http://www.portalinep.gov.br/
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Pensando a qualidade do ensino da Matematica oferecido para os alunos da
Educacao Basica, precisamos refletir, antes de tudo, sobre a formacdo dos professores
que tém trabalhado com essa disciplina no Brasil. Segundo Lorenzato e Zuffi (2009),
sobram vagas nos cursos de Licenciatura em Matematica nas Instituicdes de Ensino
Superior do Pais e, consequentemente, faltam professores nas escolas publicas. E
também um agravante o fato de que, em inimeras escolas publicas, hd um grande
namero de professores sem a formacdo adequada para trabalhar com Matemaética.
Porém, ndo adentraremos nesse universo de professores que lecionam Matematica sem
formacédo especifica, por entendermos esta como uma pratica inaceitavel, tendo em vista
as especificidades necessarias no ensino-aprendizagem de qualquer ciéncia.Trataremos,
portanto, da formacdo, acreditando na importancia de esse ensino ser realizado por
profissionais da area, 0 que aumenta a responsabilidade da discusséo.

Na discussao histérica realizada no inicio deste trabalho, apresentamos a grade
curricular dos primeiros cursos de Matematica oferecidos no Brasil e na Bahia, e
analisamos como a formacdo do professor de Matematica era pensada na época. Com a
andlise, ficou evidente que havia uma total desarticulacdo entre os saberes especificos e
0s demais saberes necessarios a docéncia. Ao voltar o olhar aos cursos de Matemaética
da atualidade e, principalmente, referenciados pelos dados apresentados anteriormente,
observa-se que ha dificuldades nesse processo de formacdo. Desse modo, vale pontuar,
para pensar a escrita desse ponto de discussdao: 1- Como tém sido pensados o0s
curriculos dos cursos de Licenciatura em Matematica? 2 — Eles oferecem uma formacéo
profissional de qualidade? 3 — Como tem se dado a articulacdo entre teoria e préatica
nesses cursos? 4 — Que saberes tém sido evidenciados nesse processo formativo? 5 — Ha
uma preocupacao com a formacao ludica?

Segundo Lorenzato e Zuffi (2009), o trabalho do professor de Matematica se
justifica se o seu foco for o seu alunado. Ja Pires (2000; 2002) defende que os cursos de
licenciatura precisam ser norteados por competéncias profissionais especificas para a
formacéo desse profissional. Longe de serem opostas, as duas teses se complementam.
Porém, vale destacar que, de acordo com 0s primeiros autores, a maioria dos cursos de
Matematica tem sido pautada em uma logica de organizagdo curricular que prioriza as
questdes tedricas e pouco evidencia as questbes praticas, como aconteciam nos

primeiros cursos de Matematica. Nesse sentido, o foco desses cursos tem sido
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prioritario nas disciplinas especificas e ndo nas outras “dimensdes da formacao
profissional”*® (PIRES, 2000).

Observa-se que, de acordo com o que foi apresentado em relagdo aos primeiros
cursos de Matematica, embora j& tenham ocorrido mudangas significativas,
principalmente no curriculo, a pratica dos professores que trabalham nesses cursos
dentro da logica da desarticulacdo entre os saberes, permanece. Esse € considerado um
grande problema para pesquisadores como Lorenzato e Zuffi (2009), os quais entendem
que, para 0 sucesso do processo de ensino-aprendizagem, é necessério que haja uma
articulacdo entre conhecimentos especificos e pedagdgicos.

Ainda de acordo com Lorenzato e Zuffi (2009), nos cursos de licenciatura atuais,
ha a garantia da vivéncia de disciplinas de varias areas, 0 que é muito positivo para a
formacéo docente. Ocorre, no entanto, que a articulacdo dessas disciplinas, na pratica, e,
por consequéncia, com os diversos saberes a elas vinculados, ndo acontece. Essa €
também a realidade do curso de Matematica de onde selecionamos o objeto de estudo
desta pesquisa. Mas essa desarticulacdo parece ser ainda mais grave em universidades
em que as licenciaturas acontecem como anexos dos bacharelados, impossibilitando a
construcio de uma identidade propria, bem como uma forte vinculagio!* dos contetidos
ndo para o trabalho em sala de aula, foco do professor de Matematica, mas para a
formacdo de pesquisadores em Matematica. Em um ou outro caso, had uma
supervalorizacdo dos saberes disciplinares e pouco espaco tem sido dado para a
formacdo ludica desse educador, mesmo quando nesses cursos existe Laboratério de
Ensino de Matematica, espaco muitas vezes visto como ludico dentro do curso. Porém,
cabe destacar que, a existéncia do espaco ndo é garantia de uma formacdo lldica, pelo
contrario, cabe uma acdo pensada e sistematizada dos seus gestores e pesquisadores.

Quando os cursos supervalorizam um aspecto da formagdo em detrimento de
outro, independente de que saber sera privilegiado, isso torna precéria a formacao.
Assim, um caminho possivel para a mudanca dessa situacdo da educacao brasileira, que
atinge desde a educacéo bésica até o ensino superior, parece ser a garantia aos discentes

dos saberes iniciais importantes e necessarios para o contato com a sala de aula que,

13 Vale destacar que Pires (2000) apresenta como elementos dessas demais dimensdes: i)Participagdo em
projetos educativos; ii)Relacdo com alunos e comunidade; iii)Entender as mudancas sociais e econdmicas
e suas interferéncias no perfil profissional docente; iv)TIC.

14 Acreditamos que essa vinculagdo acontece, muitas vezes, de forma ndo intencional e inconsciente.
Muitos professores, mesmo em determinadas universidades e centros de formacdo ndo possuindo o curso
de Bacharelado em matematica, articulam as vivéncias da licenciatura com base nas especificidades da
formacao de um profissional que ndo é o da educagdo, objeto de uma licenciatura.



65

como evidenciam Lorenzato e Zuff (2009), sdo diferentes dos conhecimentos adquiridos
nos cursos universitarios de formacdo docente. Essa vivéncia com as reais situacdes da
escola publica brasileira permitem aos estudantes de graduacdo (re)significarem as
diversas teorias estudadas e, por conseguinte, construirem a sua identidade docente
desde o inicio da sua formacao.

Vale destacar que essa € uma questdo muito importante para se discutir dentro
dos cursos, a necessidade de uma formacdo humana do professor de Matematica, por
consideramos, com D’Ambrosio (2006), que 0 conhecimento se subordina a
humanizacdo e ndo o contrario. Desse modo, ndo adianta educacdo se, por meio dela,
ndo formarmos o sujeito. Entretanto, percebe-se'® que o processo de formagéo inicial,
muitas vezes, desumaniza os futuros professores.

As préticas dos futuros professores de Matematica, sem humanizacéo, traduzem-
se em acgOes do tipo: ndo levarem em consideragdo as vivéncias e conhecimentos
prévios dos alunos; sentirem-se Unicos detentores do saber e ndo reconhecerem a real
importancia dos alunos no processo educativo; apresentarem praticas pedagogicas
excludentes e falas que reproduzem o discurso de que a Matematica é para poucos; nao
conseguirem articular o conhecimento matematico com as outras areas de formacéo, o
que permitiria uma abordagem transdisciplinar; ndo pensarem a Matematica como um
caminho para a formac&o plena do sujeito, entre outras.

Lorenzato e Zuffi (2009), fundamentados nas concepgdes de Balduena
Castellano, apontam aspectos que precisam ser pensados para a melhoria do ensino de
Matematica no mundo. Para eles, quatro eixos contribuiriam para isso: os contetdos, as
metodologias, a formacdo inicial e a formacdo continuada. Tal proposta pode ser
relacionada aos saberes necessarios a docéncia que pontuamos na se¢ao anterior; nesse
caso, porém, trata-se de questdes diretamente ligadas ao ensino de Matematica.

Quanto ao contetido, aponta-se a necessidade de rever o que ensinar e 0 que
eliminar do que esteja defasado, tendo em vista a realidade da sociedade da informacéo.
Em relacdo as metodologias, evidenciam-se as questdes referentes ao trabalho em
grupo e ao uso do ludico no processo de significagdo dos contelldos matematicos. Vale

destacar que os autores pontuam, nessa mesma direcéo, a importancia do Laboratorio de

15 Para essa fala, trazemos como base a experiéncia profissional do pesquisador e seu trabalho com os
alunos em estagios supervisionados. Vale apontar que alguns dos trabalhos publicados, como por
exemplo o capitulo de livro O Estagio Supervisionado e a Formacéo do Professor de Matematica: Marcas
e ContribuicGes desse Espago de Pesquisa, Silva (2014), trazem reflexdes sobre o processo de estagio e
suas implicacGes para a formagéo.
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Ensino de Matematica. A formacao inicial recebe criticas pelas pequenas mudancas
sofridas pelos cursos desde o século XX ou anteriores — como ja destacamos. Quanto a
formacéao continuada, observa-se o descuido de ndo tratar com rigor os profissionais
que ndo buscam atualizar-se constantemente.

Dois dos eixos anteriores, conteldos e metodologias, poderiam também ser
alocados nos eixos de formacdo inicial e continuada, pela necessidade de discutir essas
questBes constantemente. Um ponto importante a ser levantado é a formacdo inicial dos
professores de Matematica, principalmente quanto a preparacdo para refletirem sobre a
necessidade de se considerar o contexto sociocultural do aluno (SOUZA, 2010).

Souza (2010) evidencia que o curriculo dos cursos de formacdo precisam estar
pautados em um processo baseado na realidade social do educando. Para tanto, propde
que se discutam e se repensem 0s seguintes pontos: a postura do professor, para que se
rompa com a ideia de que o professor de Matematica tem uma funcdo de
“treinador/adestrador”; a busca de metodologias, para que permitam um ensino mais
humano, o que significa necessariamente um ensino mais significativo, que formule
vinculos entre contetdos e realidade e, por fim, a promo¢do de uma formacgdo mais
criativa e com cidadania. Para que tudo isso repercuta na Educacdo Basica, € preciso
reestruturar os cursos de Licenciatura em Matematica.

Infelizmente, como aponta Souza (2010), as préaticas pedagogicas desenvolvidas
por muitos professores de Matematica distanciam-se da realidade e do cotidiano dos
alunos, desvalorizando suas experiéncias. Destarte, D’Ambrosio (1998) apresenta a
necessidade de o professor gerenciar e facilitar o processo de aprendizagem, interagindo
com os alunos, respeitando a sua cultura e, consequentemente, as diferentes formas de
fazer Matematica, proporcionando, dessa forma, um ensino critico da mesma.

Muitos concebem a Matematica como uma ciéncia composta de conteldos
“fixos e seu estado pronto e acabado” (D’AMBROSIO, 1993, p. 35). Por isso, ela ¢
apresentada como sendo fria e sem espaco para a criatividade. Para mudar esse quadro e
constituir profissionais criativos na area, Souza (2010) propde que se desenvolva, em
cursos de formagdo docente, a Etnomatematica'®, principalmente por tornar o professor

apto a perceber e lidar com diferentes matematicas produzidas pelos alunos.

16 Segundo Souza (2010, p. 60) a Etnomatematica é “um programa que respeita e valoriza a matematica
dos diferentes grupos socioculturais e propSe uma maior valorizagdo dos conceitos matematicos
informais construidos pelos alunos por meio de experiéncias fora do contexto escolar”.
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Nesse sentido, vale trazer para discussdo as questdes referentes a formacéo
ludica desse futuro professor de Matematica, a qual, como dissemos, inicia-se muito
antes do processo de formacdo inicial. Dessa forma, faz-se necessario propiciar
momentos de vivéncias ludicas dentro dos cursos de licenciatura. 1sso porque é papel da
Universidade promover um processo de (re)significacdo da imagem de ludicidade que o
discente construiu ao longo de sua vida — pessoal, estudantil, profissional, entre outras.

A garantia de vivéncias ludicas dentro da Universidade, durante o processo de
formagé&o inicial, permite ao estudante de graduacdo experienciar situagdes que, muitas
vezes, ndo lhe foram proporcionadas durante a infancia. Tais vivéncias podem ainda
levar a reconstrucdo de uma imagem negativa que ele traz de que esse tipo de atividade
é desnecessaria para uma possivel aplicacdo em sala de aula, descartando, dessa forma,
qualquer iniciativa que tente mostrar o contrario.

Quando a esse futuro professor de Matematica se garantem essas vivéncias, as
chances de (re)pensar as acOes e aplicacGes de atividades ludicas aumentam. Nesse
caso, € importante que o formador, na universidade, permita que as vivéncias sejam
verdadeiramente lUdicas, para que, dessa forma, 0 processo criativo aconteca de acordo
com o ritmo do estudante.

Voltamos, assim, ao que pontuamos no inicio: a importancia de articular os
diversos saberes na formacdo inicial do professor de Matematica. Nessa articulacéo,
colocamos a necessidade de incluir os saberes ludicos como importantes para dinamizar
e proporcionar situacdes reais de aprendizagem. Como boa parte dos cursos de
Licenciatura em Matematica possui um espaco que é visto como espaco ludico do curso,
0 Laboratorio de Ensino de Matematica, por reunir jogos e outros materiais com
potencial ladico, faz-se necessarios conhecé-lo e entender mais de sua funcionalidade

no processo de formacéo.

2.3 O laboratorio de educacdo matematica como espaco de formacéo ludica

Ha muitas décadas discute-se a contribui¢do dos instrumentos didaticos para o
processo de formacdo e ensino-aprendizagem. Nessa discussdo, segundo Lorenzato
(2010, p. 3-4), incluem-se tedricos como “Comenius, Locke, Rousseau, Pestalozzi e
Froebel” e, quanto aos aspectos de mediagdo do conhecimento matematico através de

materiais manipulaveis, pontuam-se os estudos de “Willy Servais, Caleb Gattegno,
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Emma Castelnuovo, Georger Cuisinaire, Jean-Louis Nicolet, Luigi Campedelli e Zoltan
P. Dienes” (LORENZATO, 2010, p. 3). Tais autores precederam os estudos de Kamii
(2010), estudiosa que também discute a construgdo dos conceitos matematicos partindo
das situagdes empiricas.

Alves (2001), tratando do ensino de Matematica, apresenta essa ciéncia como
umas das areas mais cadticas em termos da compreensdo dos conceitos. Nesse sentido,
0 elemento jogo, bem como outros materiais didaticos, se apresentariam como formas
especificas de dar compreensdo para muitas estruturas matematicas existentes. Segundo
Régo e Régo (2010, p. 39), “a superacdo dos baixos indices de desempenho de nossos
alunos requer, também, conhecimentos externos a matematica”. Portanto, trabalhar com
outras ferramentas seria uma possibilidade proporcionada ao discente, na Educacédo
Bésica, de estabelecer relagdes entre os conceitos apresentados e 0 seu cotidiano.

E indispensavel, porém, destacar a necessidade de revestir de significado as
acOes e 0s instrumentos utilizados nesse processo de construcdo dos conceitos
matematicos. Para tanto, é preciso levar o aluno, ente principal do espaco do
laboratério, a refletir sobre as experiéncias vividas, por exemplo, no jogo e em todas as
demais ferramentas pedagogicas a que ele tem acesso, entendendo-as como importante
fonte de conhecimento. Segundo Brougére (2002, p. 6) “pensar as relagdes entre jogo ¢
educacdo é mais complexo do que parece” . Ora, isso s6 é possivel para um profissional
que tenha uma formacdo adequada. Nesse caso, pontuamos a necessidade de se
apresentar a ludicidade como um saber ainda durante a formagéo inicial, permitindo
uma formacdo ludica que propiciaria ao sujeito acompanhar ludicamente o processo de
construcdo do conhecimento matematico.

Um desses possiveis espacos de formacdo € o Laboratério de Educacdo
Matematica (LEM). Mas o que é o LEM? Para respaldar teoricamente essa quest&o,
utilizaremos a fala de Lorenzato (2010), que define 0 LEM como “um local para criagdo
e desenvolvimento de atividades experimentais, inclusive de producdo de materiais
instrucionais que possam facilitar o aprimoramento da pratica pedagogica”
(LORENZATO, 2010, p. 6). Ainda conforme o mesmo autor, 0 LEM ¢ “o centro da
vida matemética da escola”; diferentemente dos que o tém visto como espaco de
depdsito de material pedagdgico, é o ambiente que torna possivel mudar a imagem que
muitos possuem da Matematica. Porém, essa mudanca so sera uma realidade quando se

pensar em uma formacéo adequada para tal.
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O LEM, enfim, ainda segundo Lorenzato (2010, p. 7), “¢ uma sala-ambiente
para estruturar, organizar, planejar e fazer acontecer o pensar matematico”. E um espaco
usado para facilitar o processo de ensino-aprendizagem e possibilitar, tanto ao professor
como ao aluno, “questionar, conjecturar, procurar, experimentar, analisar e concluir,
enfim, aprender ¢ principalmente aprender a aprender”, constituindo-se, de acordo com
0 que apontam Turrioni e Perez (2010), como um importante espaco de formacéo,
precisando estar presente na formacdo inicial e possibilitar o desenvolvimento dessas
competéncias. E essa concepgdo de Laboratdrio, na perspectiva de espaco de formagéo
ludica, que embasa esse trabalho.

O Laboratorio, dentro dessa perspectiva, pode ser visto como um espaco
constante de formacdo, de energia ludica e promocdo de praticas que favorecem a
construcdo da identidade docente, pois permite ao docente repensar constantemente a
sua pratica pedagdgica, e, como pontuam Carvalho (2011), Régo e Régo (2010),
permite articular ensino, pesquisa e extensdo. Segundo Civardi (2011) e Varizo (2011),
0 LEM ¢é um espaco colaborativo de formacdo em que se vinculam professores da
Universidade, professores da Educacdo Basica, Estudantes de Graduacdo e estudantes
da Educacdo Basica. E um lugar que objetiva diminuir a distancia entre a Universidade
e a comunidade escolar.

Nesse sentido, cabe-nos apresentar algumas pré-categorias que podem ser
levantadas para evidenciar as questdes de ludicidade dentro do espago do LEM.
Anteriormente, ao longo do texto, essas categorias foram apresentadas e serdo
pontuadas apenas com o intuito de organizar melhor as questGes para uma posterior
analise das acdes. Portanto, para que as atividades propostas no espaco do laboratério
sejam percebidas pelos estudantes como ludicas, cabe observar se existe liberdade,
interesse, prazer, diversdo, alegria e bem-estar na participacao.

Quanto ao quesito liberdade, vale pontuar que ndo se restringe apenas a
participacdo em atividades propostas, mas, também, na producdo matematica do
estudante. E preciso garantir e valorizar as diferentes formas de matematizar. Percebe-
se que o interesse € uma pré-categoria que vem junto com a liberdade. O sujeito, livre
para participar de determinada acdo, s6 o far4 se a atividade proposta for de seu
interesse. Porém, manter-se participando da mesma vai depender do prazer, diversao,

alegria e bem-estar proporcionados por ela.
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Vale pontuar que as questdes levantadas referem-se tanto ao trabalho do LEM
no processo de formacdo docente, como ao trabalho de ensino-aprendizagem da
Matematica com os alunos da Educacdo Basica. Tendo em vista essas duas questdes,
apresenta-se uma outra pré-categoria, que é o de criagdo, sem medo de errar, e 0 de
tornar a Matematica compreensivel aos alunos. Seria, portanto, esse o0 objetivo do
LEM? Reunir todas as pré-categorias apresentadas anteriormente, no processo de
criacdo de outras atividades com potencial ludico?

Segundo Kamii e DeVries (2009, p. 18), “assim como cada crianca tem que
reinventar o conhecimento para dele se apropriar, cada professor precisara construir sua
maneira propria de trabalhar”; s6 assim ocorrera a ‘“desadaptacdo criativa”
(FERNANDEZ, 2001, p. 43), ou seja, ao invés de o sujeito adaptar-se a realidade, ele
precisa desadaptar o pensamento, a criatividade e a inteligéncia. Esse processo de
desadaptacdo criativa pode ser visto como a possibilidade de o sujeito, por sua propria
estrutura l6gica, desconstruir e construir as suas concepg¢des, 0 que resulta em um
processo de ensino-aprendizagem autdénomo. O LEM permite que isso aconteca e que
aconteca, sobretudo, a partir do principio da ludicidade, ou seja, com prazer pelo que se
faz. 1/

Segundo Varizo (2011), o processo de difusdo dos laboratdrios de ensino nos
cursos de licenciatura no Brasil iniciou-se no final do século XX para o inicio do século
XXI, devido as politicas educacionais do Ministério da Educacdo (MEC), como por
exemplo, o Programa de Revitalizacdo das Licenciaturas, Sesu/MEC, (PROLICEN) e o
Programa de apoio ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (PADCT).
Atualmente, os cursos de licenciatura contam com o Programa de Apoio aos
Laboratorios Interdisciplinares de Formacéo de Educadores (Life)®.

Assim como outros profissionais precisam de ferramentas apropriadas para
realizarem bem as suas atividades, com o professor ndo é diferente; ele precisa de
materiais que o ajudem a criar situagcdes de aprendizagem que favoregam o processo de

ensino, contribuindo para a aprendizagem, como discutem Lorenzato (2010), Turrioni e

17 Esses paragrafos iniciais foram publicados anteriormente pelo autor desse trabalho em eventos
cientificos na modalidade comunicag&o, no ano de 2013. Faz-se saber: XV Encontro Baiano de Educagdo
matematica e 111 Coldquio de Praticas Pedagodgicas Inovadoras na Universidade. Porém, nesse trabalho,
trata-se de uma versdo ampliada e revisada com reflexdes e outros autores antes ndo citados.

18 Programa da Capes que visa selecionar propostas que tenham por objetivo a criagdo ou de nicleos
interdisciplinares de formacdo de educadores ou reestruturacdo de laboratorios e outros espagos ja
existentes na IPES ou em seus campi. (fonte: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/programa-de-
apoio-a-laboratorios-interdisciplinares-de-formacao-de-educadores-life)



http://www.capes.gov.br/educacao-basica/programa-de-apoio-a-laboratorios-interdisciplinares-de-formacao-de-educadores-life
http://www.capes.gov.br/educacao-basica/programa-de-apoio-a-laboratorios-interdisciplinares-de-formacao-de-educadores-life
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Perez (2010). Vale salientar que, como apresenta Passos (2010), essa discussao iniciou-
se no movimento da escola nova, na defesa dos “métodos ativos” para o ensino,
acreditando que atraves do fazer os alunos aprendiam. Porém, houve uma errbnea
interpretacdo por parte de muitos professores, qual seja a crenca de que a simples
manipulacdo dos materiais promove aprendizagens.

No ensino de Matematica, esses materiais se tornam importantes quando
revestidos com significado e, principalmente, quando se permite ao aluno pensar e
construir seus conhecimentos a partir da manipulagdo. Vale salientar que, nesse
processo de criacdo, € importante que se garanta a liberdade e a valorizacdo das
diferentes formas de se matematizar, assegurando que as aprendizagens acontecam e,
sobretudo, que se desconstrua a imagem que a Matematica possui como dificil e pouco
articulada com a vida dos discentes. A possibilidade dessa acéo é visivel em inimeras
experiéncias vivenciadas e relatadas em trabalhos académicos, como apresenta Kaleff
(2010) e Silva (2013a, 2013b) nas experiéncias com o Laboratério do Ensino de
Geometria (LEG) da Universidade Federal Fluminense e na Universidade do Estado da
Bahia, respectivamente. Passos (2010) evidencia que esses materiais precisam servir
como mediadores que facilitem a relacdo entre professor-aluno-conhecimento no
instante em que acontece a construcdo do conhecimento.

Ainda segundo Passos (2010), o LEM precisa ser visto como o lugar da escola
onde os professores se empenham para tornar a Matematica compreensivel aos alunos, e
isso se da pela possibilidade de tornar esse espaco criador de situacdes pedagdgicas
desafiadoras e ndo como um depoésito de materiais. Nesse sentido, Turrioni e Perez
(2010, p. 61) apontam que “nenhum bom professor pode prescindir do material didatico
como seu auxiliar”. Completam afirmando que toda boa escola precisa ter seu
Laboratdrio e, é inconcebivel um bom curso de formagao de professores sem a presenca
de um espago como esse.

Freitas, Nacarato et al. (2005) evidenciam que um dos problemas presentes para
implementacdo de muitas agdes dentro da escola é a gestdo escolar. A existéncia de um
gestor que conheca a importancia do LEM possibilita que sua construgdo aconteca de
forma mais tranquila dentro das escolas.

Muitos professores embutem a imagem de que cada sala de aula pode se tornar
um LEM, como aponta Lorenzato (2010), o que ndo vemos como ruim. Porém, em

defesa dessa concepcdo, muitos ndo buscam a construcdo de um espaco apropriado.
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Concordamos que € preciso que nossas aulas se tornem diferentes, atrativas e que, a
partir delas, € que os alunos estabelecem significados para a Matematica. Contudo, isso
n&o descarta a necessidade de um espago proprio para o Laboratdrio. E preciso levar em
consideracdo que o LEM pode possibilitar ao professor tornar a aprendizagem
Matematica agradavel aos alunos, e essa discussdo precisa ser feita dentro do curso de
licenciatura, permitindo ao futuro professor pensar sua pratica.

Mas, para que isso seja possivel, & necesséario que o sujeito, futuro professor,
relina caracteristicas importantes, por exemplo: ser criativo, trabalhar em equipe,
conhecer bem a Matematica e as diferentes metodologias. Como um professor vai
conseguir auxiliar o aluno no processo de ensino-aprendizagem, principalmente
apresentar uma Matematica com significado, se isso ndo o foi apresentado durante o seu
processo formativo? Passos (2010) apresenta como necessarias essas discussdes dentro
dos cursos de formacdo, e Lorenzato (2010) destaca que sé temos condicdo de dar
aquilo que temos. Nesse caso 0 mesmo se aplica no espaco do LEM: como vamos
explorar um espaco que nao conhecemos? Com certeza nos perderiamos nele. Voltamos
a destacar e apresentar o LEM como um importante espaco de formacdo ludica, que
permitiria aos futuros professores conhecerem mais o espaco, sabendo como exploréa-lo
adequadamente.

O laboratdrio € um espaco que precisa ser visto como indispensavel para 0s
cursos de formacdo de professores e disponivel para a vivéncia coletiva e, ndo pode ser
pensado em ser construido apenas pelo professor (LORENZATO, 2010). Ainda de
acordo o autor, é necessario que se faca um trabalho coletivo e que, principalmente os
alunos participem do processo de construcdo. Cabe ainda salientar que, o espaco do
LEM deve ser conhecido/melhorado/utilizado por todos os professores do curso.

No LEM, também, se compreende como linha de investigagdo “a elaboragéo,
adaptacdo e uso de material didatico de Matematica, considerando-se os objetivos
educacionais a serem atingidos, sua potencialidade para auxiliar a aprendizagem de
conhecimentos de naturezas diversas” (REGO; REGO, 2010, p. 42). Pensar na
construgdo de materiais didaticos a partir do contato com salas de aula reais, constitui-se
como uma importante ferramenta que articula ensino, pesquisa e extensdo durante todo

0 momento da atividade!® desenvolvida. Segundo Turrioni e Perez (2010), a existéncia

19 Entendemos essa atividade como microinvestigativa, por permitir ao sujeito ir para a sala de aula e
realizar um trabalho de pensar a construgdo de um material, partindo da realidade dos sujeitos envolvidos.
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de um LEM justifica-se se o0 sujeito estiver particularmente envolvido, e articule os
diferentes saberes necessarios a docéncia, simultaneamente em situacdes reais.

Como o foco da formac&o inicial nos cursos de Licenciatura em Matemaética, no
que se refere a futura atuacgdo profissional, séo os anos finais do Ensino Fundamental e
o0 Ensino Médio, é importante que o LEM relna materiais diversos como desafios,
materiais manipulaveis diversos, jogos, software, jornais, revistas e outros, ou seja, que
trabalhnem com o raciocinio I6gico matematico e pense em questdes que permitam a
visualiza¢do da Matemaética no contexto social do sujeito.

Nesse caso, vale destacar que, como pontuam Régo e Régo (2010), a utilizacéo
de recursos didaticos exige do professor formacéo para:

i) dar tempo para que os alunos conhegcam o material (inicialmente é
importante que os alunos o explorem livremente”; ii) incentivar a
comunicagdo e a troca de ideias, além de discutir com a turma os
diferentes processos, resultados e estratégias envolvidas; iii) mediar,
sempre que necessario, o desenvolvimento das atividades por meio de
perguntas ou da indicagdo de materiais de apoio, solicitando o registro
individual ou coletivo das acOes realizadas, conclusGes e duvidas; iv)
realizar um escolha responsavel e criteriosa do material; v) planejar
com antecedéncia as atividades, procurando conhecer bem 0s recursos
a serem utilizados, para que possam serem explorados de forma
eficiente, usando o bom senso para adequa-los as necessidades da
turma, estando aberto a sugestdes e modificacbes ao longo do
processo, €; vi) sempre que possivel, estimular a participacdo do aluno
e de outros professores da confeccdo do material (REGO; REGO,
2010, p. 54).

De acordo com Turrioni e Perez (2010) o LEM, desde que gerido de forma
apropriada, favorece, dentro dos cursos de formacao de professores, o desenvolvimento
de competéncias como a autonomia, a cooperacao, a participacdo, a relacdo interpessoal
e a capacidade de percepcdo de principios, além de permitir aos alunos dominar mais 0s
conteudos e refletir mais sobre os problemas educacionais e perceberem a importancia
das pesquisas realizadas na area de Educacdo Matematica. O licenciando comeca a
perceber a importancia de se partir de situa¢fes concretas para abstratas, e perde a

postura de sujeito passivo, questionando 0 que aprende e como aprende.

Para noés, caracteriza-se como uma atividade de pesquisa importante para a formagdo profissional e que,
ao ser desenvolvida, permite ao sujeito pensar as teorias a partir da vivéncia de situacGes reais, e esse é
um exercicio importante, principalmente por levar em consideragdo o contexto sécio-cultural e a
realidade dos educandos. Segundo Scheffer (2010), “a partir das investigagdes em sala de aula, os alunos
sdo convidados a indagar, discutir e estabelecer relagces por meio da matematica, tendo como referéncia a
realidade, ou melhor, problemas dessa realidade”.
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Lorenzato (2010) apresenta que, mesmo o LEM sendo uma importante

alternativa metodologica, possui algumas limitacGes didaticas, e algumas crendices e

prejulgamentos o perseguem. Nesse caso, cabe trazer 0s pontos apresentados por ele:

1-

O LEM ¢ caro, exige materiais que a escola ndo da para o professor e
rarissimas escolas possuem LEM — E possivel construir esses espagos com
materiais mais baratos, sucatas entre outros. Para isso, € importante contar
com a participacgdo dos alunos.

O LEM exige do professor uma boa formagdo — E inquestionavel a
importancia de uma boa formacdo para desenvolver um trabalho
significativo a frente do LEM.

O LEM possibilita o “uso pelo uso” — Quando o professor ndo possui uma
boa formacdo, sdo maiores as chances de se usar o espaco do LEM sem
objetivo.

O LEM néo pode ser aplicado a todos os assuntos do programa — N&o é
sensato achar que o laboratorio € 0 espaco que resolve todas as questbes
referentes ao ensino-aprendizagem da Matematica.

O LEM néo pode ser usado em classes numerosas — Isso ndo se aplica
apenas a esse espaco. Desenvolver um bom trabalho, tendo em vista o
respeito as especificidades de cada aluno, requer um trabalho com grupos
pequenos.

O LEM exige do professor mais tempo para ensinar — Sim, despertar o
interesse e promover situagbes durantes as quais 0s alunos pensem
matematicamente e conjecturem novas solugdes requer tempo.

E mais dificil lecionar utilizando o LEM — O trabalhar no LEM exige uma
postura por parte do professor em pensar situagcbes que promovam reais
aprendizagens, e isso ndo € facil. Mas, quando feito tendo como base o0s
conhecimentos prévios dos alunos e valorizando, principalmente, suas
producdes, os resultados sdo os melhores possiveis.

O LEM pode induzir o aluno a aceitar como verdadeiras as propriedades
matematicas que lhes foram propiciadas pelo material manipulavel ou
grafico — “Dependendo do nivel de desenvolvimento dos alunos, é altamente

desejavel que essa afirmacéao seja verdadeira” (LORENZATO, 2010, p. 14).
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Até o surgimento do raciocinio l6gico-dedutivo, entre 13 e 14 anos, a

aquisicao do conhecimento centra-se no verbal, no grafico e na manipulacéo.

As questdes pontuadas por Lorenzato (2010) evidenciam o quanto 0 espaco do
LEM é importante para o processo de formacgdo do professor e, principalmente, para a
aprendizagem da Matematica. Inegavel a necessidade de se explorar esse espaco dentro
das universidades e escolas, por concebé-lo como indispensavel para que aos futuros
docentes se assegurem condicOes de utilizar materiais ludico-manipulativos e revesti-los
com significado, de modo a contribuir para a formacéo do sujeito.

Percebemos que os materiais didaticos pertencentes ao Laboratério podem ser
concebidos como ludicos quando revestidos pelos sujeitos por tal caracterizacdo. As
ferramentas com potencial ludico, quando bem exploradas, por sua forte ligacdo com as
questBes emocionais, prazer, coletividade, trabalho em equipe, seguranca, respeito as
diferencas, cidadania, entre outras, promovem aprendizagens que permitem o
desenvolvimento pleno do sujeito. Nesse caso € importante destacar o que trazem 0s
PCN (BRASIL, 1998, p. 7) quanto aos objetivos para o Ensino Fundamental:

- Compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim
como exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais,
adotando, no dia-a-dia, atitudes de solidariedade, cooperacdo e
repudio as injusticas, respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo
respeito;

- Posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas
diferentes situagbes sociais, utilizando o dialogo como forma de
mediar conflitos e de tomar decisdes coletivas;

Nesse caso, cabe a n6s indagarmos: Como a Matematica tem tentado alcancar
esses objetivos? Como tem sido o processo de mediacdo, e como o Laboratério de
Educacdo Matematica tem sido um espaco que contribui para que isso, na prética,
aconteca?

O ensino da Matematica, muitas vezes, desarticulado das vivéncias dos
educandos, ndo tem permitido que essa ciéncia seja vista e relacionada com a realidade
do sujeito, ou melhor, que ¢ a realidade do sujeito. Isso, de certa forma, impossibilita a
formacgédo plena do individuo, e o alcance aos objetivos apresentados no PCN. A
Matematica vista como dificil, complexa e para poucos, ainda tem sido comum no meio
escolar. Nas formagdes de professores existe uma preocupacdo exacerbada com o0s

conceitos, ndo que nao sejam importantes; pelo contrario, sdo, mas referimo-nos a
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necessidade da articulacdo desse saber com os demais, e 0 LEM possibilita isso de
forma contextualizada e ludica.

Tem sido um desafio para os professores, segundo Kallef (2011), incentivar as
caracteristicas subjetivas e a criatividade dos alunos, pois a formacdo esta longe de
permitir isso. Mas, como promover a formacdo de sujeitos criativos se 0s proprios
professores ndo o s&o0? E preciso que o ato de criar seja incentivado durante o processo
formativo, contribuindo para o fim da apatia e inércia que rondam a formacéao e,
principalmente, desbloqueando os medos que paralisam a criatividade responsavel pelo
surgimento do novo.

Ainda segundo a autora, a sociedade atual, desde cedo, ensina que a curiosidade
precisa ser refreada, que o erro e o fracasso devem ser evitados a qualquer custo e que
0s sentimentos e emocgdes precisam ser controlados. E, dessa forma, chegam os sujeitos
nos espacos de formacéo, e principalmente nos laboratérios de ensino, sem conseguirem
criar e pensar em formas diferentes de matematizar, por medo de errar. Ndo adianta
pensar em um espago como esse, sem que nele acontecam processos de criagéo.
Acreditamos que sO assim, no momento de criar, 0s sujeitos conseguirdo refletir mais
profundamente sobre sua pratica, sobre o processo de aprendizagem e sobre como
valorizar as matematicas produzidas pelos alunos. E criando, sendo criador, que se
valoriza o ato de criacdo das outras pessoas.

Porém, vale ressaltar que, como aponta Kaleff (2011, p. 4), “a nossa sociedade
nos leva a acreditar que o talento, inspiracdo e criatividade séo resultados de fatores
pertinentes a poucos individuos privilegiados”. Assim como aponta a autora, nao
acordamos com a ideia posta pela sociedade, principalmente por acreditar na existéncia
de uma cultura ladica que interfere no processo de construcao do sujeito que brinca.

Nesse sentido, pontuamos que as escolas tradicionais, e quando colocamos
tradicionais referimo-nos as escolas que apresentam um modelo expositivo em que o
aluno pouco participa e a ele se reserva o papel de adestrado e imitador de maneiras
“corretas” de se proceder, nessas escolas pouco se contribui para que 0 sujeito
desenvolva o seu potencial criativo e perceba-se capacitado para agir, como aponta
Kaleff (2011).

Ainda para a autora, o professor de Matematica é um profissional que concebe a
Matematica como um meio e ndao como um fim em si mesmo. Ao professor de

Matematica, aplica-se a tarefa de educar pela Matematica e ndao para a Matematica.
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Porém, trazemos a reflexdo: Temos formado os professores de uma maneira (KALEFF,
2010), muitas vezes, para trabalhar de outra, pois a propria sociedade tem cobrado
posturas diferentes dos mesmos (FREITAS; NACARATO et al, 2005).

Nessa discussdo, vale pontuar a importancia que as a¢bes do laboratério tém,
segundo Kaleff (2011), na formacdo do educando criativo, e que as vivéncias realizadas
por ele tem sido bem aceitas, principalmente por escolas que apresentam poucos
materiais didaticos. Nesse caso, voltamos a afirmar a necessidade de pensar a existéncia
desse espaco, e que funcione como espaco de formacéo ludica, permitindo que, de fato,
tudo isso que evidenciamos anteriormente aconteca.

E importante, como aponta Silva (2013a, 2013b), Turrioni e Perez (2010), que
os cursos de formacéo de professores de Matematica (re)pensem sua estrutura curricular
objetivando a inclusdo de disciplinas que permitam a utilizagdo do LEM durante o
curso. Foi o que aconteceu na Universidade de Brasilia (UnB), como relatam Bertoni e
Gaspar (2010). O curso de Licenciatura em Matematica possui uma disciplina especifica
de estdgio em Laboratério de Ensino de Matematica, que visa a propiciar o
conhecimento, a criacdo e 0 uso de materiais de apoio ao ensino e aprendizagem. Esse
constitui um espaco importante para a formacdo do futuro professor e precisaria ser
pensado como alternativa para os demais cursos de graduacdo. Outras experiéncias que
apresentam como foco o espaco do LEM estdo presentes no livro “Olhares e Reflexdes
acerca de Concepgdes e Praticas no Laboratério de Educacdo Matematica” organizado
por Varizo e Civardi (2011), em que o Laboratdrio da Universidade Federal de Goiés e
suas acdes sao objeto de analise e discussao.

Os professores precisam estar preparados para estabelecerem uma ligacao entre
as teorias estudadas e as vivéncias do laboratério de ensino. Acreditamos na
necessidade de se garantir aos estudantes da Licenciatura em Matematica a vivéncia de
situagdes ludicas durante o curso, para que a eles se permita a construcdo desses

saberes, contribuindo, posteriormente, para sua pratica pedagdgica.
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CAPITULO 3 - A PESQUISA, SUA METODOLOGIA E IMPLICACOES NA
CONSTITUICAO DO PROFESSOR PESQUISADOR

N&o h& como observar o mundo independentemente das praticas
sociais e significados vigentes. Ademais, e principalmente, a
capacidade de compreensdo do observador estd enraizada em seus
préprios significados, pois ele (ou ela) ndo é um relator passivo, mas
um agente ativo (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 32).

Escolhemos, para dar inicio a descricdo da metodologia por nos adotada, a
reflexdo de Bortoni-Ricardo (2008), em seu livro “O professor pesquisador”, para
destacar o nosso entendimento de que quando o sujeito esta incluido no ambiente a ser
pesquisado, isso ndo invalida a pesquisa. Ao contrario, a participacdo do sujeito, ou
seja, “o ator envolvido no fendmeno”, configura-se como uma oportunidade, ja que esta
inserido em um ambiente repleto de informag6es importantes para o desenvolvimento
do seu trabalho. E 6bvio que isso ndo o exime da responsabilidade de ser coerente, bem
como de garantir o rigor e a qualidade que um trabalho de pesquisa exige, como
apresenta André (2001).

A abordagem de Bortoni-Ricardo (2008) diz respeito a pesquisa em sala de aula.
Esta se insere no campo da pesquisa social, podendo ter uma abordagem interpretativa,
oriunda de um paradigma qualitativo. A autora define abordagem interpretativa como
aquela de tradicdo interpretativa ou hermenéutico-dialética, que pressupbe a
superioridade da razdo dialética sobre a analitica e busca a interpretacdo dos

significados culturais. No mesmo sentido, defende Gil (2012, p. 05):

Frente aos fatos sociais, 0 pesquisador ndo €é capaz de ser
absolutamente objetivo. Ele tem suas preferéncias, inclinagdes,
interesses particulares, caprichos, preconceitos, interessa-se por eles e
os avalia com base num sistema de valores pessoais. [...] E é com base
nessas pré-concepgdes que ira abordar o objeto de seu estudo. E pouco
provavel, portanto, que ele seja capaz de tratd-lo com absoluta
neutralidade. Na verdade, nas ciéncias sociais, 0 pesquisador é mais
do que um observador objetivo: é um ator envolvido no fenémeno.

Diante dessas reflexdes, nos colocamos, com esta pesquisa, na posicdo do
professor-pesquisador que, estando totalmente envolvido em sua préatica — e justamente
por estar envolvido — levanta constantes questionamentos acerca de suas acoes, a fim de

encontrar caminhos para o melhor desempenho de suas atividades e de seus pares e,
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assim, contribuir para a melhoria da educacéo. E, portanto, em busca de melhorias para
0 campo educacional, que voltamos 0 nosso olhar para esse espaco, percebendo-o como
espaco de pesquisa.

Observam-se as dificuldades inerentes a formagdo do perfil de professor
pesquisador ainda durante os cursos de licenciatura. Tais dificuldades se estendem a
percepcdo desse como um momento importante para o levantamento de problemas: “o
problema toma corpo e [se] forma a cada minuto da acdo educativa em sala de aula”
(BORTONI-RICARDO, 2008, p. 35), e exige que se busquem solucdes. Na nossa
pratica, porém, nos colocamos na contra-corrente dessa tendéncia e procuramos superar
tais dificuldades.

O docente que consegue associar o trabalho de pesquisa a seu fazer
pedagdgico, tornando-se um professor pesquisador de sua propria
pratica ou das préaticas pedagdgicas com as quais convive, estard no
caminho de aperfeicoar-se profissionalmente, desenvolvendo uma
melhor compreensédo de suas a¢cdes como mediador de conhecimentos
e de seu processo interacional com os educandos (BORTONI-
RICARDO, 2008, p. 33).

E nesse sentido que a producéo de novos conhecimentos passa pela percepcdo da
sala de aula como um espaco importante e necessario para a pesquisa. De fato, a
pesquisa elaborada pelo proprio professor torna a sua pratica objeto de investigacdo, o
que permite um (re)pensar da sua acdo em sala de aula. Dessa relacdo estreita entre sala
de aula e professor, partindo do conhecimento da realidade, o pesquisador protagoniza a
busca de solugdes para problemas cotidianos. Em outras palavras, a pesquisa, fruto de
demandas percebidas pelo professor em acdo, transforma profundamente a sua propria

pratica através da acdo-reflexao-acéo.

Figura 2- Relacéo entre a reflexdo e a acdo do professor pesquisador
A(_;EO |:> Reﬂex?o
em agao

Novas -
idel Teoria
ideias -
. pratica
para agao

Fonte: Bortoni-Ricardo (2008, p. 48).
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Para a realizacdo de qualquer pesquisa, as etapas metodoldgicas precisam ser
identificadas, com o intuito de elucidar as problematicas, definindo-se quais métodos e
técnicas serdo utilizadas para a obtencdo dos resultados pretendidos. Segundo Minayo
(2010, p.16), a metodologia “¢ o caminho do pensamento e a pratica exercida na
abordagem da realidade”; é ela que orienta a realizacao de trabalhos dessa natureza.

O delineamento refere-se ao planejamento da pesquisa em sua
dimensdo mais ampla, envolvendo tanto a sua diagramacdo quanto a
previsdo de analise e interpretacdo dos dados. Entre outros aspectos, 0
delineamento considera o ambiente em que sdo coletados os dados,
bem como as formas de controle das variaveis envolvidas (GIL, 2012,
p. 49).

Esta pesquisa em busca de melhorias para o processo de formacéo e pratica do
futuro professor de Matematica, partindo do trabalho do pesquisador em sala de aula,
propde desenvolver uma pesquisa qualitativa, por aceitar “o fato de que o pesquisador ¢
parte do mundo que ele pesquisa” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 58). Para tanto, tem
a formacdo ludica do futuro professor de Matematica propiciada pela disciplina de
Laboratdrio de Ensino de Matematica | da Uneb como objeto de anélise. Trata-se, como
se vé, de uma pesquisa qualitativa, pois, de acordo com Minayo (2010, p. 21):

Trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragoes,
crengas, valores e atitudes, 0 que corresponde a um espago mais
profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem
ser reduzidos a operacionalizacéo de variaveis.

Segundo Baldino (1999, p. 221), “o ensino de Matematica é uma atividade
humana assombrada pelo fracasso”. Voltar o olhar da pesquisa para ampliar as
discussOes a esse respeito é importante por permitir repensar o processo de formacéo do
professor de Matematica e buscar, dentro dessa formacdo, de que forma a ludicidade,
enquanto dimensdo humana, pode contribuir para (re)construcdo dessa imagem téo
estigmatizada. Ainda segundo o autor, muitas das teses e dissertagdes sobre Educagéo
Matematica ficam empoeiradas nas prateleiras e impedidas, pela prépria formatacao, de
serem usadas em sala de aula.

Diante dessa grave constatacdo, questionamos: qual o sentido de pesquisar e ndo
cumprir com o papel de melhoria e inovagdo da formagdo de professores e suas
implicacdes para a sala de aula? Como acontece a formacéo desses professores? Como
tem sido a articulacdo das dimensdes pedagodgicas, conceituais, politicas e ludicas e a

busca da construgdo do conhecimento matematico com significado? Existe algum
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espaco que contribua para a formacdo desse professor? Que aspectos sdo trabalhados
nesse espago?

Diante de tantos questionamentos, chegamos a problemaética desta pesquisa;
porém, cabe salientar que 0 nosso objeto de estudo é especificamente a formacéo ludica,
no contexto da Educacdo Matematica, pois partimos do pressuposto de que a ludicidade
se constitui enquanto dimensdo necessaria no processo de formacdo e, por isso, €
importante para a constituicdo da identidade docente do futuro professor de Matematica.
Sob esse ponto de vista, cumpre perceber/discutir a influéncia do Laboratério de
Educacdo Matematica nesse processo, entendendo-o como espaco, por principio,
propicio a tal formacao.

Muitas das problematicas evidenciadas anteriormente surgem da experiéncia da
docéncia. Nesse caso, é oportuno apresentar a observacdo, meio pelo qual os problemas
surgem, “como importante fonte de conhecimento” (GIL, 2012, p. 01). Sendo assim, a
formacdo do professor de Matematica, na perspectiva de construcdo da identidade de
um docente pesquisador, deve estimular as observac@es e valorizar a busca de solucdes.
Quando essa observacdo e a objetivacdo de solucbes estdo imbricadas com métodos e
instrumentos que ddo suporte e seguranga a essa busca, tem-se delineado um contexto
de pesquisa.

Por considerar importante para a constituicdo de um conhecimento cientifico
“identificar as operagdes mentais e técnicas que possibilitam a sua verificabilidade”
(GIL, 2012, p. 08), apresentamos, nos proximos itens deste capitulo, o método, os

sujeitos e 0s instrumentos desta pesquisa.

3.1 Pesquisa-acdo: fazendo parte e construindo um novo olhar

Destacamos anteriormente a importancia que o contexto do pesquisador (nesse
caso, a sala de aula) e o seu objeto de estudo tém na constituicdo de uma pesquisa. Cabe
salientar que a construcdo de uma pesquisa em que o pesquisador é participante do
processo possui especificidades, por exigir um rigor e uma qualidade que repercutem na
relevancia que o trabalho tera para a comunidade académica. Assim, propomos, para
este trabalho, uma pesquisa-agdo, por entendé-la como “tentativa continuada,
Sistematica e empiricamente fundamentada de aprimorar a pratica” (TRIPP, 2005, p.

443).
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Ainda segundo o autor, esse tipo de pesquisa no campo educacional ¢ uma
estratégia que busca o desenvolvimento dos profissionais, professores e pesquisadores,
objetivando a utilizagdo de suas pesquisas para aprimorar 0 ensino e a aprendizagem de
seus alunos. A pesquisa-acdo é um processo de aprimoramento, em que s6 descobrimos
a natureza de algumas coisas quando tentamos muda-las.

[...] embora a pesquisa-acdo tenda a ser pragmatica, ela se distingue
claramente da pratica e, embora seja pesquisa, também se distingue
claramente da pesquisa cientifica tradicional, principalmente porque a
pesquisa-acdo a0 mesmo tempo altera o que esta sendo pesquisado e é
limitada pelo contexto e pela ética da pratica. (TRIPP, 2005, p. 447)

Para entender o que é pesquisa-acdo, Tripp (2005) apresenta um ciclo de
investigacdo, pontuado, a seguir, 0 que caracteriza esse tipo de trabalho. De acordo com
0 mesmo, € a oscilacdo sistematica entre o agir e o investigar que promove o
aprimoramento da pratica, e que este tipo de pesquisa € “participativa na medida em que
inclui todos os que, de um modo ou outro, estdo envolvidos nela e é colaborativa em seu
modo de trabalhar” (TRIPP, 2005, p. 448).

Figura 3- Representacdo em quatro fases do ciclo basico da investigacdo-acao.

AGAO
AGIR para implantar a
melhora planejada m
PLANEJAR uma Monitorar e DESCREVER os
melhora da pratica efeitos da acao

AVALIAR os resultados da a¢ao

INVESTIGAGAO

Fonte: Tripp (2005, p. 446)

De acordo com Tripp (2005), a sequéncia a ser seguida em uma pesquisa-acao é:
Planejamento, Implementacdo e Avaliacdo. Nesse sentido, fica evidente, ainda segundo
o autor, que o ato de planejar nesse tipo de pesquisa deve ser feito “tanto para a

mudanga na pratica quanto para a avaliacdo dos efeitos da mudanga na pratica” (TRIPP,
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2005, p. 453), e que o planejamento da avaliacdo, pela sua rigorosidade, constitui-se
como uma etapa importante nesse tipo de pesquisa por promover reflexes necessarias
para o processo de producdo de conhecimento e mudanca da realidade.

Ainda levando em consideragdo a sequéncia exposta no pardgrafo anterior, vale
estabelecer relacdo entre a ideia apresentada e a pesquisa em questdo. Inicialmente, ao
planejar a disciplina® [Apéndice B], espaco em que se sistematizam acdes, objetivava-
se uma mudanca na realidade observada. A fase de anélise € o0 momento em que
reflexdes sobre as mudancas, ou ndo, na realidade observada, acontecem.

Porém, vale destacar que ndo é pelo simples fato de promover reflexdes que

temos caracterizado a pesquisa como acao.

Isso € importante por que se qualquer tipo de reflexdo sobre a acdo é
chamada de pesquisa-acéo, arriscamo-nos a sofrer a rejeicdo exatamente por
parte das pessoas com as quais a maioria de nds conta para aprovagdo ou
financiamento do trabalho universitario (TRIPP, 2005, p. 447).

Entendemos, assim, que a pesquisa-acdo é um tipo de pesquisa social em que a
“metodologia de pesquisa deve sempre ser subserviente a pratica, de modo que nao se
decida deixar de tentar avaliar mudanca por ndo se dispor de uma boa medida ou dados
basicos adequados” (TRIPP, 2005, p. 448). Nesse sentido, as pesquisas sociais S&o
definidas por Gil (2012, p. 26) “como o processo que, utilizando a metodologia
cientifica, permite a obtencdo de novos conhecimentos no campo da realidade social”.
Por realidade social, entendemos, ainda segundo o autor, os “aspectos relativos ao
homem em seus multiplos relacionamentos com outros homens e instituigdes sociais”.

Ao perceber a Universidade ndo apenas como o espaco fisico, mas como o
espaco constituido de pessoas, relacbes e vivéncias que ai acontecem, ndo podemos
entendé-la de forma isolada. Sabemos que essa Universidade, e todo o processo de
formagdo que ela promove, sofre interferéncia de campos diferentes, como politico,
cultural, social etc. Nesse sentido, hd uma série de questdes que norteiam a construgdo

de curriculos, de posturas e da identidade docente, questfes estas que extrapolam o

20 Observa-se que muitas das dificuldades apresentadas durante os anos finais do Ensino Fundamental e
Ensino Médio séo oriundas de falta de dominio de conteddos basicos, muitas vezes foco dos anos inicias.
Porém, sem conseguir multiplicar, por exemplo, possivelmente os alunos ndo conseguiram trabalhar com
potenciacdo. Foi, a partir dessas questes, que as atividades foram propostas. Pensando em munir 0s
futuros professores de estratégias, muitas vezes nao foco das licenciaturas, para trabalhar com essas
dificuldades, quando aparecem.
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espaco fisico da universidade e das quais ndo podemos nos furtar, j& que o tema que
debatemos assim o exige.

O objeto de estudo desta pesquisa permitiu perceber o processo formativo do
professor de Matematica e (re)pensar essa formacdo na perspectiva de inclusdo da
ludicidade enquanto dimensao necessaria para a constituicdo da identidade docente.

Nessa sistematica, elege-se 0 método dialético, o qual

procura captar os fenémenos historicos, caracterizados pelo constante
devir. Privilegia, pois, o lado conflituoso da realidade social. Assim o
relacionamento entre o pesquisador e o pesquisado ndo se da como
mera observacdo do primeiro pelo segundo (GIL, 2012, p. 31).

Esse método deu suporte logico a pesquisa por fornecer “bases para uma
interpretacdo dinamica e totalizante da realidade, ja que estabelece que os fatos sociais
ndo podem ser entendidos quando considerados isoladamente, abstraidos de suas
influéncias politicas, econdmicas, culturais etc.” (GIL, 2012, p. 14).

3.1.1 Espaco de realizacédo da Pesquisa

Nesse sentido, cabe apresentar o espaco do LEM da Universidade do Estado da
Bahia, Campus IX, onde foi desenvolvida a pesquisa, por percebé-lo como um desses
espacos, dentro do curso de licenciatura, constituido de pessoas, relaces e vivéncias
[pessoais, académicas e profissionais] e por esse motivo importante no processo de
formacdo ludica e constitui¢do da identidade docente.

O LEM da Uneb foi criado no ano de 2006, por uma professora da Universidade,
que, lecionando nos cursos de Matematica e Pedagogia, com as disciplinas da area de
Educacdo Matematica e Metodologia de Ensino, tentava construir um espago de
formacdo apropriado para a constituicdo da identidade docente. Porém, algumas
dificuldades foram enfrentadas, por exemplo, a falta de investimento para construcao de
um Laboratorio apropriado para atender as necessidades dos sujeitos envolvidos.

Em 2012, o LEM ganha um novo coordenador, que submete a proposta de
revitalizagdo do espaco, tendo em vista que, ap0s a saida da antiga professora, que o
coordenava, 0 mesmo se encontrava sem atividade e servindo como depdsito de
materiais velhos e sem utilidade. Inicia-se, a partir desse periodo, um processo de
(re)pensar o laboratério articulando-o com a disciplina de Laboratério do Ensino da
Matematica | e Il, buscando que a dimensédo ludica fizesse verdadeiramente parte do



85

processo de formacdo. Varios jogos foram pensados e construidos pelos discentes e
outros adquiridos em parceria com outras universidades, como o caso da Universidade

de Brasilia, por intermédio do professor Cristiano Alberto Muniz.

Imagem 1- Laboratério de Educacdo Matematica da Uneb, Campus 1X

Fonte: http://lemuneb.webnode.com/

Imagem 2- Laboratério de Educacdo Matematica da Uneb, Campus 1X

Fonte: http://lemuneb.webnode.com/

Criou-se, um espaco virtual para apresentar, além da proposta, 0s materiais que o
compde, onde os estudantes, em processo de estagio ou ndo, teriam a oportunidade de
utilizar esses materiais em suas atividades académicas e futuras praticas profissionais.
Algumas atividades de extensdo foram oferecidas nesse espaco e a discussdo da

ludicidade passa a fazer parte da rotina e cotidiano desses discentes. A disciplina de


http://lemuneb.webnode.com/
http://lemuneb.webnode.com/
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Laboratorio do Ensino da Matematica I, antes desenvolvida no espaco da sala de aula
como as demais disciplinas, passa a acontecer no espaco do LEM, agora organizado e
com ferramentas diversas que buscam apresentar a ludicidade como dimenséo e saber

necessario a docéncia.

Imagem 3- Site do Laboratério de Educacdo Matematica da Uneb, Campus IX
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Fonte: http://lemuneb.webnode.com/

Apresentaremos, a seguir, 0 percurso metodolégico, tendo como foco o objetivo
geral desta pesquisa, qual seja: Analisar como um grupo de estudantes do curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade do Estado da Bahia, Campus IX,
vivenciam e (re)significam a formacdo ludica realizada na disciplina Laboratério de

Ensino de Matematica .

3.1.2. Percurso metodoldgico

Buscando atingir os objetivos desse trabalho — i) Identificar a concepgédo de
ludicidade dos estudantes do curso de Matematica da Uneb, Campus 1X, matriculados
na disciplina de Laboratorio do Ensino da Matematica I; ii) Conceber, desenvolver e
analisar atividades ludico-matematicas de conteddos Ensino Fundamental que alunos e
professores apresentem dificuldades. iii) Identificar como as concepcdes apresentadas
pelos discentes sdo desenvolvidas/modificada durante o processo de formagdo com a

disciplina de Laboratério de Ensino de Matematica I, e, iv) Analisar o envolvimento e


http://lemuneb.webnode.com/
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percepcbes dos estudantes nas atividades desenvolvidas durante a disciplina de

Laboratorio do Ensino da Matematica | — foram realizadas as seguintes tarefas:

1-  Aplicamos questionario, a priori, objetivando conhecer as
concepcOes dos futuros professores quanto a ludicidade;

2-  Planejamos atividades ludico-matematicas de contetdos do Ensino
Fundamental que alunos e professores apresentam dificuldades;

3- Realizamos as aulas da disciplina no LEM a fim de proporcionar
abordagens teorico-préaticas acerca do uso da ludicidade no ensino
de Matematica;

4-  Registramos a vivéncia das atividades propostas na disciplina, por
meio de observacdo participada, com o intuito de acompanhar,
(re)avaliar e (re)significar conjuntamente e constantemente as
acOes, perceber o envolvimento e percepcdes dos alunos nas
atividades desenvolvidas, bem como as (re)significagdes nas
concepgodes inicialmente apresentadas;

5-  Aplicamos questionério, a posteriori, com objetivo de perceber o
desenvolvimento e modificaces nas concepcdes inicialmente
apresentadas, bem como as percepcbes dos estudantes quanto as
atividades desenvolvidas durante a disciplina.

3.2 Os sujeitos da pesquisa e instrumentos metodoldgicos

A pesquisa teve como sujeitos participantes o pesquisador, que é o coordenador
do LEM e professor da disciplina de Laboratorio do Ensino da Matematica I, bem como
cinco alunos do curso de Licenciatura em Matematica do Campus IX, da Universidade
do Estado da Bahia, matriculados na disciplina de Laboratorio e que, até 0 momento da
pesquisa, ndo tinham participado de nenhuma ag&o no LEM.

Como apontado anteriormente, os instrumentos de pesquisa utilizados foram os
que apresentamos abaixo.

Questionarios estruturados, no inicio e final da pesquisa, objetivando conhecer,
a priori e a posteriori, as concepgdes trazidas e a influéncia na formacao dos discentes

pela disciplina Laboratorio do ensino da Matematica I. O questionario, “instrumento de
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coleta de dados constituido por uma série de perguntas, que devem ser respondidas por
escrito” (MARCONI; LAKATOS, 2008, p. 100), foi escolhido por permitir a sua
realizacdo sem quebrar a dindmica do grupo, tendo em vista que 0 mesmo seré aplicado
durante as aulas, l6cus da pesquisa.

Os questionarios, inicial e final, (Apéndices D e E), compostos por questdes
abertas e fechadas, apds validacdo com estudantes do curso e profissional da area de
linguagem, foram aplicados. Os alunos tiveram o tempo do primeiro encontro para a
realizacdo do questionério inicial, bem como para os esclarecimentos sobre a pesquisa, e
0 tempo do dltimo encontro para a realizacdo do questionario final. Antes de
responderem ao questionario, os participantes assinaram o Termo de Consentimento
Livre Esclarecido (TCLE), entregando uma das vias ao pesquisador. As perguntas que
compuseram o questionario foram pensadas de acordo com o0s objetivos especificos e
subdivididas em outros quatro objetivos:

i) Identificar as concepc¢es de ludicidade que apresentam;

ii) Identificar a presenca de praticas ludicas durante as vivéncias e vida

estudantil dos entrevistados;

iii) Perceber como entendem a relacdo entre lGdico e suas implicacfes na

formacdo e futura préatica do professor;

iv) Observar o conhecimento sobre a existéncia de um espaco de formacéo

ludica na Universidade e suas implicacdes para a formacdo e futura pratica do

professor de Matematica;

Essa subdivisdo dos objetivos foi pensada, ja& que optamos pela Anélise de
Conteido no realizar o processo de andlise, para auxiliar no estabelecimento de
subcategorias, ja que as categorias seriam pensadas a partir dos proprios objetivos
especificos.

Buscando ndo colocar a reflexdo como uma fase distinta no ciclo da
investigacdo-acgéo, pois, segundo Tripp (2005), deve acontecer durante todo o ciclo da
pesquisa, utilizamos a Observacéo Participada (GIL, 2012) ao longo dos encontros da
disciplina, por acreditarmos ser o mais apropriado para elucidar o envolvimento e
percepcao dos alunos nas atividades desenvolvidas, ja que a pratica de vivéncias ludicas
[jogos e outras atividades desenvolvidos ao longo dos encontros], por exemplo,
extrapolavam apenas o ambito da discusséo, e acreditamos que esse instrumento produz

informagdes que permitem avaliar as reagdes dos estudantes.
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Todos os encontros e discussGes foram gravados, de forma a permitir maior

mobilidade do pesquisador no momento da pesquisa.

Esses foram, portanto, os instrumentos usados para o desenvolvimento desse

trabalho, com os quais alcangamos os objetivos propostos.

3.3 Quadro de coeréncia da proposta metodoldgica

QUADRO DE COERENCIA

OBJETIVO GERAL.: Analisar como um grupo de estudantes do curso de licenciatura em
Matematica da Universidade do Estado da Bahia, Campus IX, vivenciam e (re)significam a
formacdo ludica realizada na disciplina Laboratdrio do Ensino da Matematica I.

QUESTOES
NORTEADORAS

OBJETIVO
ESPECIFICO

PROCEDIMENTO/INSTRUMENTO

Quais sdo as concepcoes,
quanto a ludicidade, dos
alunos do Curso de
Matematica da  Uneb,
Campus X, matriculados
na disciplina de
Laboratorio do Ensino da
Matematica 1?

Identificar a concepcéo
de  ludicidade  dos

estudantes do curso de
Matematica da Uneb,
Campus IX,
matriculados na
disciplina de

Laboratério do Ensino
da Matematica

Questionario inicial

Aplicar  questionario, a  priori,
objetivando conhecer as concepgdes dos
futuros professores quanto a ludicidade

Como as concepcOes
apresentadas pelos
discentes sdo

desenvolvidas/modificadas
durante o processo de
formagéo com a disciplina
de Laboratorio do Ensino

Conceber, desenvolver e
analisar atividades ludico-
matematicas, de conteldos|
do Ensino Fundamental,

que alunos e professores

Observacao Participada e questionario
final

Registrar as vivéncias das atividades
propostas por meio da observacdo
participada, bem como aplicar
questionario, a posteriori, objetivando,

perceber 0 desenvolvimento e
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da Matematica 1?

apresentem dificuldades

modificacbes nas concepgdes inicialmente
apresentadas

Identificar como  as
concepgdes  apresentadas
S40

desenvolvidas/modificadas
durante o processo de
formacdo com a disciplina
de Laboratério do Ensino
da Matematica |

Qual o envolvimento e
percepcOes dos estudantes
matriculados na disciplina
de Laboratorio do Ensino
da Matematica | nas
vivéncias das atividades
propostas?

Analisar o0 envolvimento e
percepcOes dos estudantes
nas atividades
desenvolvidas durante a
disciplina de Laboratorio|
do Ensino da Matematica |

Observacao participada e questionario
final

Registrar e analisar o envolvimento e
percepcOes dos estudantes a partir das
vivéncias das atividades propostas nos
encontros da disciplina

Quadro 5- Quadro de coeréncia da pesquisa

3.4 Proposta de analise

De acordo com Lidke e André (2011, p. 45), “analisar os dados qualitativos

significa ‘trabalhar’ todo o material obtido durante a pesquisa, ou seja, os relatos de

observacdo, as transcricbes de entrevista, as andlises de documentos e as demais

informagoes disponiveis”. A organizacdo e analise dos dados adquiridos objetivou

atender as questdes no

rteadoras da pesquisa.

Tendo em vista as informacOes produzidas pelos questionarios, a priori e a

posteriori, aplicados para a realizagdo da pesquisa, bem como pelas vivéncias

observadas durante a disciplina, optamos para proceder a andlise pela Anélise de

Contetdo (AC), pois, para Bardin (2009), o método da AC é um conjunto de técnicas de
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analise das comunicacfes que faz uso de procedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo do contetdo da mensagem.

Ainda segundo a autora, h& necessidade das etapas de organizacdo da andlise,
codificacdo de resultados, categorizacdes, inferéncias e, por fim, a informatizacdo das
analises da comunicacdo, importantes para uma aplicabilidade coerente do método. A
Andlise de Conteldo organiza-se em torno de trés polos: 1. A pré-analise; 2. A
exploracdo do material; e por fim, 3. O tratamento dos resultados: a inferéncia e a
interpretagdo (BARDIN, 2009, p. 121).

A pré-analise objetiva sistematizar as informacBes para que o pesquisador
proceda as operacdes sucessivas de analise. Portanto, inicialmente, escolhe-se que
documentos fardo parte do repertdério a serem analisados, em nosso caso 0S
questionarios, inicial e final, e mensagens produzidas durante os encontros da
disciplina, registrados a partir das observac6es participadas, seguido da formulagdo de
hipteses para elaborar indicadores que auxiliem na interpretacdo final. Cumpre
ressaltar que, “nem todo o material de analise ¢ susceptivel de dar lugar a uma
amostragem, e, nesse caso, mais vale abstermo-nos e reduzir o préprio universo (e,
portanto, o alcance da analise) se este for demasiado importante” (BARDIN, 2009, p.
123).

Apds a sistematizacdo das informacoes, foi feita uma triagem para perceber o
que de comum havia nos textos oriundos dos instrumentos de coleta. A recorréncia de
palavras [contetdo produzido], por exemplo, foi um item que favoreceu a identificacdo
de dados semelhantes e das ideias apresentadas, contribuindo, sobremaneira, para a
constituicdo das subcategorias.

Vale destacar que, para esse trabalho de pesquisa, o foco para direcionar a
analise, bem como para a construcdo das categorias, foram 0s objetivos propostos.
Pretendeu-se, por meio deles, apresentar respostas e discutir as questdes norteadoras
seguindo as informacbes produzidas ao longo do trabalho. Para identificar, por
exemplo, a concepgéo inicial, quanto a ludicidade, dos estudantes matriculados na
disciplina, objetivo inicial da pesquisa, utilizamos as mensagens produzidas no
questionario inicial, por ter sido ele o instrumento usado para atingir essa finalidade. As
modificagdes dessa concepgdo podem ser vistas ao longo dos encontros, registradas por

meio da observacao participada e a concepcdo final, destacada no questionario final.
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As falas dos estudantes foram organizadas a partir das respostas apresentadas,

sendo utilizadas trés marcagfes: negrito, sublinhado e negrito sublinhado. Essas

marcagdes sdo usadas para apresentar ideias semelhantes, pois em algumas falas mais

de uma sdo identificadas.

3.4.1 Quadro sintese da analise dos dados

Objetivando facilitar a compreensdo dos dados da pesquisa, apresentaremos a

seguir, um quadro sintese, que organiza as informacdes utilizadas.

Quadro 6- Quadro sintese da analise dos dados

Dados Inicio da Durante a Apos a disciplina
Tempo disciplina disciplina

Instrumentos de | Questionario Inicial | Observacao Questionario Final

coleta Participada

Informagdes Concepgdes iniciais | Envolvimento, Concepgoes finais e

contidas nos | quanto a ludicidade | percepgéo e | modificacOes ao

instrumentos e implicacBes para | modificacbes nas | final da disciplina

a futura préatica concepcdes dos | de Laboratério do

estudantes nas | Ensino da
atividades Matemética |
desenvolvidas

N° de instrumentos 5 questionarios 10 encontros 5 questionarios

analisados

N° de interlocutores 5 5 5

Os resultados obtidos foram organizados, de forma sistematica, em categorias e
subcategorias, ambas com suas defini¢es. Logo apos, contextualizamos as discussdes a

partir das verbalizagcdes apresentadas pelos sujeitos da pesquisa.
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CAPITULO 4 - ANALISE DE DADOS

Este capitulo, tendo em vista o percurso metodologico apresentado
anteriormente, pretende, a partir dos dados levantados durante toda a pesquisa, proceder
a analise, com a finalidade de perceber se 0s objetivos propostos foram alcancados e
discuti-los a luz do referencial teérico usado.

Para a analise dos dados, buscou-se, inicialmente, compreender o sentido das
discussbes e das falas apresentadas ao longo da pesquisa. Ou seja, em um primeiro
momento, o que foi relatado pelos participantes durante os encontros da disciplina, foi
transcrito. Nessa etapa inicial de analise, buscamos ndo tracar comparagdes e nem
utilizar o conhecimento que se possuimos sobre o meio pesquisado. A decisdo em
transcrever, 10 dos 15 encontros [ja que foram nesses 10 encontros que as discussdes e
vivéncias propostas pela disciplina aconteceram], se deve ao objetivo de analisar o
envolvimento dos sujeitos nas atividades propostas na disciplina. Acreditamos ser
coerente apresentar como aconteceu o trabalho e diadlogos na disciplina para elucidar o
envolvimento dos sujeitos (Apéndice F).

Os dados coletados durante a observacdo participada, bem como nos
questionarios aplicados e nas demais atividades da pesquisa, serdo analisados
posteriormente, de acordo com o conteGdo produzido, por meio da Analise de
Contetdo.

4.1 Contexto para realizacdo dos encontros da disciplina

Como ja referenciado durante o texto, o espaco usado para a realizacdo da
pesquisa foi o Laboratério de Educacdo Matematica da Universidade do Estado da
Bahia, Campus IX, localizado na cidade de Barreiras. Foi nele que os encontros da
disciplina “Laboratorio do Ensino da Matematica I”” aconteceram.

A escolha do espago do LEM para sediar o desenvolvimento dessa disciplina se
deu pela forma como ele é visto no interior do curso: como um espago com potencial
ludico. Mesmo sabendo da relatividade que envolve a tomada de um espago como
ludico ou néo, optou-se pela realizacdo da pesquisa no LEM, também por tratar-se do
objeto de pesquisa.
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A referida disciplina, com carga horaria de 45 horas, foi oferecida a um grupo de
discentes no segundo semestre do ano de 2013. Matriculou-se um total de cinco
estudantes, trés do sexo masculino e dois do feminino. Para o trabalho de anélise,
utilizamos as atividades realizadas com toda a turma.

Antes do inicio da pesquisa, mas ja pensando em seu desenvolvimento, buscou-
se construir a estrutura do trabalho a ser realizado (Apéndice B). Para tanto, elaboramos
o planejamento das atividades que, posteriormente, foram desenvolvidas e das teméticas
que foram discutidas durante os encontros. Cada tematica apresentou uma referéncia
basica de leitura para embasar as discussdes. A indicacdo de referéncias para embasar
esse trabalho ndo foi vista como um fator que influenciaria negativamente no processo;
pelo contrario, elucidaria questbes e permitiria aos sujeitos relacionarem-nas com as
vivéncias praticas. Porém, vale salientar que os sujeitos participantes da pesquisa SO
tiveram contato com essas leituras a partir do primeiro encontro, ap0s apresentarem, no
questionario inicial, as concepcdes prévias trazidas sobre as questdes da pesquisa.

Preocupando-se em atender a ementa da disciplina e objetivos propostos para a
pesquisa, elencaram-se as seguintes tematicas de discussdo (TD): a) Os saberes docentes
e a formacdo do professor de Matematica: Uma anélise a partir de situacfes problema;
b) A formacdo lidica do professor de Matematica: Que saber é esse e quais as
implicacbes para a minha pratica profissional?; c¢) O Laboratério de Educacao
Matemética e a Didatica da Matematica: Estabelecendo relagbes; d) Pardmetros
Curriculares Nacionais: Conhecendo um pouco mais 0 meu espaco de atuagdo
profissional; e ) Microinvestigacdo: Pensando o processo de ensino-aprendizagem e a
formacdo do professor-pesquisador na vivéncia de situacdes em sala de aula.

Em todas as TD eram apresentadas, anteriormente, umas relacdo de textos para
serem lidos para o dia do encontro. A partir de uma resenha e um questionamento
construido a partir da leitura, entregues no dia da realizacdo da discussao, discutiriamos
as principais ideias apresentadas nos textos.

Os estudantes liam os textos sinalizados e participavam das discussdes durante
as aulas. Havia o cuidado, apos sinalizacdo do pesquisador, de tentar fazer o exercicio
de fundamentar as falas que seriam apresentadas a partir das ideias dos autores dos
textos lidos.

Os estudantes tinham o compromisso em entregar, no inicio da aula, a resenha

do dia com um questionamento construido a partir da relacéo entre os textos lidos. Esse
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exercicio permitiu aos mesmos articularem as principais ideias apresentadas pelos
autores, bem como os pontos divergentes, exercicio interessante no processo de leitura
critica.

Quanto aos relatos dos encontros, a partir da observagdo participada, mesmo
sabendo que apenas as TD b) e c) estdo ligadas diretamente com as questdes da
pesquisa, optou-se por analisar 0s dez encontros iniciais, na perspectiva de que surjam
questBes interessantes e pertinentes para o trabalho. Constitui-se, também, como objeto
de andlise, a vivéncia das oficinas articulares?® e todas as demais atividades
desenvolvidas na disciplina.

Porém, vale destacar que o encontro inicial e aplicacdo do questionario a priori,
caso fosse necessario, seriam utilizados para repensar as acdes planejadas, tendo em
vista a concepc¢do de planejamento flexivel que embasa esse trabalho. No entanto, o
planejamento apresentado foi mantido, apés a validacdo do mesmo pelos participantes

da pesquisa no primeiro encontro.

4.2 Perfil dos estudantes participantes da pesquisa

Estudante E1 — Possui 29 anos, reside atualmente em Barreiras, é solteiro e tem
um filho. Sempre quis fazer o curso de Licenciatura em Matematica por identificar-se
com a area de exatas. Ja atua como docente em algumas escolas publicas e pretende

continuar na carreira ao fim do curso.

Estudante E2 — Possui 19 anos, reside atualmente em Barreiras, porém veio de
outra cidade apenas para cursar a licenciatura em Matematica. E solteiro, ndo tem filhos
e, inicialmente, ndo queria fazer o curso de Licenciatura em Matematica. O que o levou
a escolha foi a identificacdo com a docéncia. Ja atuou como docente e pretende

continuar ao fim do curso.

Estudante E3 — Possui 19 anos, reside em Barreiras, é solteiro e ndo tem filhos.

Inicialmente ndo queria fazer o curso de licenciatura em Matemaética, porém, dentre 0s

21 Sdo0 momentos em que os académicos terdo contatos com situacdes problemas, manipulagdo e com a
construcdo de materiais didaticos ludico/manipulativos em sala de aula, a partir, também, da vivéncia de
sequéncias didaticas, permitindo, dessa forma, pensar a futura préatica profissional.



96

Cursos que conseguiu aprovacao em vestibulares, foi o que mais se identificou. Pretende

atuar como docente ao findar a formacéo inicial.

Estudante E4 — Possui 18 anos, reside atualmente em Barreiras, todavia veio de
outra cidade para cursar a licenciatura em Matematica. E solteira, ndo tem filhos, e ndo
queria fazer licenciatura por ndo se identificar com a docéncia. Teve uma experiéncia
traumatica como docente ao iniciar o curso e destaca interesse em exercer a profissao ao

fim do mesmo.

Estudante E5 — Possui 27 anos, reside atualmente em Barreiras, no entanto veio
de outra cidade para cursar a licenciatura em Matematica. E solteira, tem um filho e
sempre pensou em fazer o curso pela identificacdo com a area e a caréncia desses

profissionais no mercado.

4.3 Apresentacéo dos encontros

Apresentaremos, em apéndice (Apéndice F), a transcricdio de 10 dos 15
encontros da disciplina. Optamos pela transcricdo dos 10 encontros iniciais, pois neles
aconteceram as discussdes e vivéncias propostas pela disciplina. Os outros cinco
encontros tiveram o carater avaliativo e ndo foram transcritos. Vale destacar que, por se
tratar de um ndmero grande de horas de didlogo, decidimos por focar apenas nas

discuss@es que se remetem, basicamente, ao objeto de estudo.

4.4 O que os estudantes entendem por ludicidade?

Definicdo: Nesta secdo, foram analisados os registros dos questionarios iniciais
(Apéndice D) respondidos pelos cinco estudantes participantes da pesquisa. Essa
categoria foi pensada a partir do seguinte objetivo especifico: Identificar a concepcéo de
ludicidade dos estudantes do curso de Matematica da Uneb, Campus IX, matriculados
na disciplina de Laboratério do Ensino da Matematica |.

Como ja dissemos, a ludicidade, a partir da ideia apresentada por Huizinga
(2012), é uma necessidade do ser humano. Ainda nessa linha de pensamento,

corroborando Negrine (2001), Santos e Cruz (2011), a ludicidade se manifesta de
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diversas formas, ndo apenas a partir do jogo e da brincadeira. Ainda segundo os ultimos
autores, é importante tomar a ludicidade também como uma dimensdo importante e
necessaria na formacéo do educador.

De uma forma geral, os estudantes manifestaram a partir dos dados presentes no
questionario, a concep¢do de que o lddico é o préprio jogo e que existe,
necessariamente, uma relagio entre este e a aprendizagem escolar. E visivel que outras
aprendizagens, como o lidar com a frustracdo, desenvolver o raciocinio, ampliar a
concentragdo, respeitar ao proximo, por exemplo, ndo sdo vistos como objetivos do ato

de jogar.

Subcategorias:

a) O ludico é o jogo

A palavra ladico, segundo Santos e Cruz (2011), vem do latim ludus e significa
brincar. Nesse caso, cabe salientar que o brincar, aqui especificado, ndo precisa
necessariamente acontecer por meio de jogos, embora este seja um elemento importante
para seu desenvolvimento. Portanto, entendemos por ludicidade uma dimensdo humana,
a partir da centralidade existente no ato de brincar, ndo se tratando de algo do universo
infantil e que contribui, ainda segundo as mesmas autoras, para a aprendizagem, 0
desenvolvimento pessoal, social e cultural, socializacdo, comunicagéo, constru¢do do
conhecimento etc.

Os estudantes, no questionamento inicial, quando perguntados sobre o que
entendem por lGdico, apresentaram a ideia de que uma determinada acéo é ludica para
algum sujeito se for mediada por um jogo. Vejamos as respostas apresentadas:

Estudante E1: “Ladico é 0 jogo”.

Estudante E3: “Uma forma do professor passar o conhecimento
através de jogos”.

Estudante ES: “Sao aprendizagens que temos com jogos dentro da
escola”.

Como fica explicito, a palavra “jogo” aparece na resposta dada por trés
estudantes [o0s outros dois ndo responderam]. Ainda fica evidente que eles estabelecem
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uma relacéo entre jogo, o que é ludico para eles e o processo de ensino-aprendizagem. E
como se 0 ato de jogar, nesse caso entendido como o ludico, se justificasse pela
presenca de uma intencionalidade escolar: o ludico, a partir do jogo, tem que ser algo
que me ajude a “passar” para meus alunos, ja que estamos tratando de um espaco
escolar, de “conhecimento”, como evidencia o estudante E3.

Porém, destacamos que a ideia de jogo que esses estudantes apresentaram
relaciona-se com as questdes escolares. Os termos “da escola” e “do professor”, usados
pelos discentes, refletem a ligacdo deste com préaticas escolares, resultando em
aprendizagens que serdo especificas dessa vivéncia. No entanto, o lddico, como
evidenciou Fernandez (2001), além de facilitar para a aprendizagem, quando incluido
no espaco escolar, favorece também o desenvolvimento pessoal, social e cultural, e
colabora para uma boa saide mental. Por isso, devemos percebé-lo no campo de uma
dimensdo e formacdo humana. N&o que isso seja algo ruim; pelo contrério, € importante
que se estabeleca uma relacdo entre ludicidade e as questdes da formacéo profissional,
afinal, fizemos isso, também, ao longo da disciplina. Porém, para o termo ludicidade,
inicialmente, esperdvamos que a percepcdo fosse mais geral e a ligagdo com as questdes
profissionais acontecessem quando direciondssemos o questionamento para atividade ou
formacédo ludica.

Como direcionamos a discussdo para 0 campo escolar, cumpre ressaltar que,
como apresentou Fortuna (2001, p. 116), “uma aula ludicamente inspirada ndo ¢,
necessariamente, aquela que ensina conteddos com jogos, mas aquela em que as
caracteristicas do brincar estdo presentes, influindo no modo de ensinar do professor, na
selecdo dos contetdos, no papel do aluno”. Vejamos que a perspectiva do brincar ¢
outra e ndo a que se dé apenas no momento de manipulacéo de um jogo.

Elementos desencadeadores da tomada de algo como ludico, como a liberdade e
0 prazer, por exemplo, ndo foram apresentados pelos estudantes nas respostas. Existe
uma guestdo subjetiva na tomada de algo como ludico. O sujeito, a partir de sua cultura,
de suas experiéncias, toma para si ou ndo um determinado objeto, jogo, ou outra
atividade como algo ludico. Na perspectiva apresentada pelos estudantes, ja que
percebem no jogo a imagem do ludico, vale destacar:

Ao se trabalhar com jogos, o educador deve ter alguns cuidados ao
escolher os que serdo aplicados, como: ndo tornar o jogo algo
obrigatorio; escolher jogos em que o fator sorte ndo interfira nas
jogadas, permitindo que venga aquele que descobrir as melhores
estratégias (MARIM; BARBOSA, 2010, p. 235).
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E, justamente, a partir de algumas questées subjetivas, que nasce boa parte das
discuss@es sobre ludicidade. Muitas vezes, as condicdes criadas pelo sujeito, nesse caso
pode ser o professor, quando o ato de jogar acontece em sala de aula, possibilita que
algo seja tomado como ludico. Quando o elemento liberdade ndo existe no ambiente em
que se propde alguma atividade ludica, as chances do sujeito tomar aquilo como ludico

para si diminuem.

b) Atividade ludica como elemento para trabalhar o contetdo

Ainda seguindo as ideias apresentadas anteriormente, os estudantes mantém,
quando questionados sobre o que seria atividade ludica, a relacdo entre jogo e o
trabalhar com o contetido nas aulas. Dessa forma, verifiguemos o0s excertos a seguir:

Estudante E2: ““A utilizacdo de jogos nas aulas”.
Estudante E3: “Sao atividades que envolvem jogo e contetdo”.

Estudante E4: “Sao brincadeiras e jogos usados para passar
conhecimento”.

A concepgdo de atividade ludica, talvez pelo termo “atividade”, os fizeram, mais
uma vez, remeter-se a ideia de sala de aula. E como se existisse uma relagdo intrinseca
entre o ser ludico e o processo de mediagdo pedagdgica. Acreditamos que, pelas
condicdes da pesquisa, ou seja, de sua realizacdo acontecer em um espaco de formacdo
profissional, existiu a necessidade de esses estudantes apontarem a relacdo entre um e
outro.

O estudante E5, em resposta ao questionamento: o que € atividade ludica para
voce, responde: “Sdo aulas divertidas”. Nesse caso, percebemos que se mantém a
imagem de sala de aula, porém a ideia ndo se articula com a necesséria utilizacdo de
jogos, pelo contrario, percebe-se na fala do estudante que pode ser outra atividade, o
importante ¢ que o que for escolhido permita que o processo seja tomado como
“divertido”.

Partimos do pressuposto de que ndo podemos apresentar 0 que S0 essas
atividades, ja que, na subcategoria anterior, destacamos o carater subjetivo que o tomar

algo como ludico traz. Porém, algumas atividades, pelo potencial de prazer e satisfagdo
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ao ser realizada, apresentam mais chances de serem tomadas como ludicas. A musica, a
literatura de uma forma geral, a danca e outras manifestacdes artisticas, sdo exemplos
dessas atividades.

De acordo com Negrine (2001), os sujeitos, cada um de sua forma, estabelecem
niveis de relacBes diferentes com as atividades ludicas. Alguns fatores precisam ser
levados em consideracdo, com destaque a0 meio em que esses sujeitos estdo inseridos,
ja que sdo determinantes na aquisicdo de uma cultura lidica (BROUGERE, 2008).

Destarte, a concepcdo apresentada pelo estudante E5 € a que mais se aproxima
da concepcdo de atividades ludicas adotada nesse trabalho, no momento em que néo
limita essas atividades apenas ao jogo e usa-se o termo “diversdo”, que ¢ uma forma de
expressar prazer, necessario ao brincar. O estudante também relaciona atividade lGdica
ao contexto escolar, quando utiliza o termo ‘“aula”. No entanto, mais uma vez,
apontamos que embora salientemos para essa ligacdo, que se configura interessante para
o futuro professor, esperavamos que 0s sujeitos pesquisados percebessem essas questdes
de forma mais ampla, como dimensao humana.

Diante dessa relacdo estabelecida entre atividade ldica e sala de aula, cabe-nos
trazer Marim e Barbosa (2010, p. 232) quando pontuam que “por meio do jogo, tem-Se
a possibilidade de abrir espaco para a presenca do ladico na escola, ndo s6 como
sinbnimo de recreacdo e entretenimento, mas por permitir o desenvolvimento da
criatividade, da iniciativa e da intui¢do”. Ainda segundo os autores, 0 jogo também
ajuda a diminuir bloqueios apresentados por alguns alunos com relacdo ao temor a
Matematica. Acreditamos que a palavra jogo poderia ser substituida por outras, sem que
se alterassem as questdes de desenvolvimento da criatividade, da iniciativa e da
intuicdo, pontuados por eles. Porém, € inegdvel que o jogo realmente € umas das
atividades mais utilizadas em sala de aula, e prova disso é que os estudantes logo o

reconhecem como ladico, como aconteceu na pesquisa em questao.

c) Brincar néo é so coisa de crianga

Quando questionados se achavam que o brincar é coisa de crianca e sobre a
proposicdo desse tipo de atividade para adolescentes e adultos, os estudantes

destacaram, em sua maioria, trés estudantes, que ndo [ndo acham que o brincar é coisa
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de crianca]. Nesse sentido, os estudos de Huizinga (2012), apresentaram a ludicidade
como algo necessario para qualquer ser humano, independente da idade.

Vejamos 0s seguintes excertos, que apresentam a ideia dos estudantes quanto ao
propor atividades ludicas para adolescentes e adultos:

Estudante E3: “Apesar de achar dificil, propor esse tipo de atividade
para adolescentes e adultos contribui para a aprendizagem deles”.

Estudante E5: “Esse momento ndo € s6 para brincar, mas também para
aprender”.

Mais uma vez, os estudantes relacionaram o ludico com as questdes de
aprendizagem, como o fator que justifica a sua utilizacdo com o publico de adolescentes
e adultos, e que, por esse motivo, é importante.

Como nenhuma palavra utilizada liga as questdes de aprendizagem apresentadas
ao contexto escolar, acreditamos tratar-se de varias aprendizagens, incluindo-se as
escolares. Mas a ideia predominante nesses fragmentos é que o adulto ndo pode brincar
por brincar, pelo prazer e diverséo, é preciso que se aprenda com a atividade. Entdo nos
questionamos: Todos os jogos, por exemplo, promovem algum tipo de aprendizagem?
Na perspectiva da ludicidade enquanto dimensdo humana, a resposta seria sim.

Um dos estudantes destaca que esse tipo de atividade € especifica para criancas e
que os adolescentes e/ou adultos “ndo tém o mesmo encantamento das criancas”.
Infelizmente, € perceptivel que, ao longo dos anos, a imagem do jogo, das brincadeiras e
de outras atividades ladicas vdo se modificando de algo importante para o
desenvolvimento, passando a serem compreendidas como atividade ndo séria e tarefa de
preguicosos, como aponta Alves (2011) a partir da fabula da formiga e a cigarra.

De acordo com Duarte (2009), os jogos sdo mal vistos pelos alunos jovens e
adultos, por eles acharem que esse tipo de atividade ndo passa de uma brincadeira e
representam uma perda de tempo. Porém, vale destacar que essa imagem foi construida
nesses sujeitos a partir de suas vivéncias em seu meio cultural. Ndo se perceber o
brincar, segundo Ferreira e Coelho (2001), como elemento que favorece a construgdo do
adulto saudavel, equilibrado emocionalmente, explorador e desenvolvedor da
criatividade, isso pode impossibilitar 0 seu uso com sujeitos dessa faixa etaria.

Consideramos que a formagdo ludica, assim como a dos outros saberes

apresentados por Tardif (2012), se inicia antes do processo de formacdo inicial, pois as
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vivéncias acontecidas ao longo da vida, e principalmente na infancia, sdo, muitas vezes,
determinantes.

Segundo Negrine (2001), o comportamento lidico ndo € algo herdado pelo
sujeito; pelo contrério, ele é adquirido ao longo de sua vida e € produto do
desenvolvimento de uma cultura lGdica. Nesse sentido questionamos a esses estudantes:
Vocé gosta de brincar? E quando crianca? Todos os estudantes gostam de brincar e que
gostavam também quando crian¢as. Vejamos as brincadeiras preferidas:

Estudante E1: “Jogar futebol na rua, soltar pipa, correr, jogar video
game”.

Estudante E2: “Brincadeiras motoras, até conhecer a dama e o
baralho. Ai meus tempos de correr pelas ruas acabaram”.

Estudante E3: “Brincadeiras que ndo era necessario ficar parado, tipo
futebol, pega-pega, esconde-esconde”.

Estudante E4: “Brincadeira de roda”.

Estudante E5: “Pular corda, eléstico, até mesmo professora, dona de
casa, de ser mae, etc.”.

A eles, dentro de suas realidades, cabem jogar bola, video game, pipa e outros,
enquanto que para elas, brincar de casinha, roda, ser professora, de serem maes e dona
de casa. Essas questdes sdo construidas dentro de cada cultura e enraizadas como
verdade. Percebemos que o0 meio social, no processo de constituicdo da cultura ludica,
cuida de impregnar de preconceitos o ato de brincar. O rétulo de que determina
atividade ndo é de menino ou menina, muitas vezes, impossibilita que muitos sujeitos
vivenciem determinadas praticas ladicas.

Os estudantes destacaram que o que eles sabem e entendem por lddico é devido
as experiéncias vivenciadas na infancia. Quanto a isso, Alves (2011) evidencia que um
dos fatores que a levou a usar jogos e trabalhar com outras atividades ludicas em sala de
aula foi a imagem que ela tinha de jogos, imagem essa trazida da infancia.

A fala de Alves (2011), embora se dirija a pratica profissional, reflete que existia
uma imagem sobre 0 que € o jogo e outras atividades ludicas, construida em um periodo
anterior a formacé&o profissional; porém, foi isso que permitiu que o olhar se voltasse
para esse tipo de atividade, no planejar da acdo pedagdgica, de forma diferenciada.

Vejamos 0 que destacaram os estudantes:

Estudante E2: “Era o momento que tinha mais tempo de brincar,
entdo o que sei de jogo é pelo que vivi 18”.
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Estudante E4: “A infancia é o periodo que ndo tinhamos muito a
fazer, s6 brincar”.

Estudante E5: “Tempo bom, tempo sem muitas preocupacfes. Como
hoje ndo temos como brincar tanto, o que sei é daquela época”.

Nesse caso, vale destacar a importancia que as vivéncias ludicas tém no processo
de construgdo do perfil profissional. E necessario que se tratem as questdes de
ludicidade com mais atencéo, principalmente pelas implicacdes que determinadas acbes
possuem na formacdo da crianca e, futuramente, do adulto que (ndo) brinca. Nesse
sentido, vale trazer e garantir os direitos as criangas, €, entre eles, o direito de brincar.

Passos (2010) destaca, na construgdo da experiéncia com o Spoc — brinquedo
feito com papel, a partir de dobraduras, pelas criancas, e que faz barulho parecido com o
nome dado ao brinquedo —, 0 conseguir revestir materiais com significacdo pedagdgica,
no caso da intencionalidade escolar, o fazendo ndo perder o carater ludico e
aproveitando o mesmo para que os alunos aprendam Matematica. Muitos professores
poderiam partir do que o0s estudantes apresentam em sala, para, diante do que eles
sabem, construirem o novo conhecimento. Se a imagem que Passos (2010) apresentasse
dos jogos e brinquedos fosse negativa, conseguiria, partindo do jogo que, inicialmente,
era elemento de indisciplina em sala, sucesso no processo de ensino-aprendizagem da
Matemaética?

Como, durante a infancia, se passa um tempo significativo na escola, €
importante que 0 espacgo seja propicio para receber os discentes e promover vivéncias de
situacdes que envolvam ndo sé a brincadeira e 0 jogo, mas outras praticas ludicas, como
amuasica, a literatura, a danca, a arte e suas diversas manifestacdes etc.

Porém, para que isso se torne possivel, faz-se necessario que o professor esteja
preparado para estimular esse tipo de vivéncias. Entdo, remetemo-nos a discussao sobre

as questdes da formacdo profissional, mais adiante.

d) Na escola também se vivenciam préticas ludicas?

A escola, segundo Brasil (2002a) € uma instituicdo que promove, durante um
periodo de tempo continuo e extenso na vida das pessoas, uma pratica educativa

planejada e sistematizada. Cabe, portanto, ao professor, pensar nas atividades que irdo
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compor a sua pratica pedagdgica. Partimos do principio de que, se o professor identifica
na ludicidade um potencial importante para o desenvolvimento do educando, atividades
ludicas fardo parte da sistematizacdo dada ao seu plano de aula.

Nesse sentido, questionamos sobre as vivéncias de praticas ludicas durante o
periodo escolar. Quatro dos estudantes destacaram que sim, gque existia a pratica de
brincadeiras na escola, porém a esse tipo de atividade era destinado ao curto espaco de
tempo do intervalo.

Estudante E1: “Na Educacdo Fisica e intervalo”.
Estudante E2: “Intervalo”.
Estudante E3: “No intervalo”.

Estudante E5: “Durante o intervalo, e, as vezes, com a
professora”.

E claro que a escola mudou ao longo dos anos e, nesse sentido, a formacao de
professores também. Contudo, ainda é comum vivenciar, em algumas escolas [isso foi
relatado pelos estudantes quando observavam escolas publicas municipais para
desenvolverem a atividade de microinvestigacdo para a disciplina], esse tipo de
situacdo, isto é, o tempo de atividades ludicas ser no intervalo, e isso traz indicios de
que muitas coisas continuam sendo feitas como ha alguns anos.

Quando questionados se os professores promoviam esse tipo de atividade, trés
dos estudantes destacam que sim, embora um deles relatasse que isso acontecia
raramente. Quando perguntamos sobre os professores de Matematica, esse quadro se
inverte: trés dos estudantes sinalizam que n&o, que os seus professores ndo levavam
nenhuma atividade ludica. Vejamos o que os professores apresentavam para 0S
estudantes como atividades ladicas:

Estudante E2: “O professor uma vez fez uma gincana. Foram varias
atividades, desde jogos de tabuleiro, jogos de cartas e jogos motores
(caca ao tesouro)”.

Estudante E5: “Brincava com domind, isso s6 foi uma vez. 1Isso
quando crianca. Depois que comecei a estudar a 52 série; acabaram as
brincadeiras nas aulas de Matematica, como se ndo fossemos mais
criangas e [nao] precisassemos brincar”.

Apresentaremos parte da fala do estudante E5 para exemplificar uma préatica

comum nas escolas: “Depois que comecei a estudar o 6° ano, acabaram as brincadeiras”.
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Os anos finais do Ensino Fundamental marcam o inicio de outra etapa educacional, e ha
uma quebra, muitas vezes percebida pelo proprio aluno, quanto ao tratamento recebido e
as praticas estabelecidas para mediar o processo de ensino-aprendizagem.

Ai entra a mesma discussdo ja estabelecida anteriormente: Alguns professores
determinam que os sujeitos de um 6° ano, por exemplo, ndo sdo mais criangas e, por
esse motivo, praticas com jogos e outras atividades ludicas ndo sdo necessarias. Poréem,
os PCN, documento que norteia a pratica pedagdgica do 3° e 4° ciclo, 6° ao 9° ano,
apresentam o jogo como ferramenta pedagogica também para os anos finais.

Os jogos constituem uma forma interessante de propor problemas,
pois permitem que estes sejam apresentados de modo atrativo e
favorecem a criatividade na elaboracdo de estratégias de resolucéo e
busca de solugdes. Propiciam a simulacdo de situagdes-problema que
exigem soluc@es vivas e imediatas, o que estimula o planejamento das
acOes; possibilitam a construcdo de uma atitude positiva perante 0s
erros, uma vez que as situacdes sucedem-se rapidamente e podem ser
corrigidas de forma natural, no decorrer da agdo, sem deixar marcas
negativas (BRASIL, 1998, p. 46).

Em relacdo a vivéncia de praticas ludicas pelos professores de Matematica, 0s
estudantes destacam que:

Estudante E2: “Era divertido, quebrava o clima pesado da aula,
descontraia. Era legal. Dava para aprender Matematica brincando”

Estudante E5: “Eu gostava, era divertido e promovia mais
aprendizagem”

Dé para notar que esse tipo de atividade nas aulas de Matematica permite que o
sujeito conceba a aprendizagem como algo prazerosa. Segundo o estudante E5, essas
praticas, com diversdo, promoviam “mais” aprendizagem. A énfase dada é, a nosso ver,
resultado da diversdo e prazer que a atividade ludica estabelece e, tendo em vista o
excerto destacado da fala do estudante E2, “quebrava o clima pesado da aula” e
“descontraia”. Esses elementos sdo importantes, também, para construir uma boa
relacdo do sujeito com a Matematica. Seria um elemento desencadeador da percepcao
da Matematica como parte do cotidiano e a possibilidade de construir uma imagem
positiva da disciplina (D’AMBROSIO, 1998).

e) Universidade: aqui também ha momentos de vivéncias ludicas?
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Quando questionados sobre a vivéncia de préaticas ladicas no espagco da
Universidade, quatro estudantes destacam que sim, que vivenciam esse tipo de
situagdes. Porém, vejamos 0 que eles apontam como sendo praticas ltdicas no espago
de formacado inicial:

Estudante E5: “Quando temos que fazer seminario”
Estudante E3: “Na criacdo de oficinas e seminarios”

Estudante E4: “Normalmente, nas aulas de Geometria”

Estudante E1: “Tivemos algumas atividades nas aulas de Geometria”

Segundo os estudantes que apontaram o “fazer semindrio” como uma pratica
ludica, fica evidente que é na construcdo dessas propostas que aparecem atividades
dessa natureza, e essa construcdo é responsabilidade do proprio estudante e ndo do
professor da Universidade. Os estudantes vivenciam, muitas vezes, a ludicidade dentro
da Universidade a partir de acOes criadas por eles mesmos e ndo por iniciativa dos
professores que sdo responsaveis por sua formacdo profissional. N&o existe, nos dois
casos, uma intencionalidade dos professores em incluirem atividades dessa natureza
para contribuirem com a formacéo dos futuros professores.

De acordo com D’Ambrosio (1993, p. 38), “dificilmente um professor de
Matematica formado em um programa tradicional estara preparado para enfrentar os
desafios das modernas propostas curriculares”, €, nesse sentido, corrobora Pimenta
(1996), destacando que a formacdo do professor precisa ser repensada. Ainda segundo a
autora, os estudantes chegam a Universidade levando a imagem do que é ser um
professor, e essa imagem ndo consegue ser (re)significada ao longo da formagcéo,
justamente pelo tradicionalismo dos programas.

Na primeira secdo do capitulo de fundamentacdo teorica, fizemos uma
apresentacdo historica dos primeiros cursos de Matematica no Brasil. Vale reiterar que
esses cursos supervalorizavam um saber em detrimento de outros, ou seja, o saber do
conteddo era considerado o mais importante para um bom professor.

Embora muitos cursos, principalmente na area de exatas, mantenham hoje essa
mesma configuracdo, ha um curriculo que caminha em outra direc¢do. O curriculo segue
as diretrizes nacionais e as questdes legais de pratica e estagio, enquanto que, na prética,

a imagem que esses formadores possuem rege o processo formativo, caminhando para o
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lado oposto de um profissional que pense no desenvolvimento pleno do sujeito, como
evidenciou D’ Ambrosio (2006).

Voltando ao questionario inicial, mais precisamente a questdo anteriormente
apresentada, dois dos estudantes destacam que, durante as aulas de Geometria,
acontecem atividades percebidas por eles como ludicas. Para um universo de inimeras
disciplinas, incluindo-se ai as responsaveis pela discussdo pedagdgica, ja que até o
quarto semestre inumeras disciplinas dessa natureza foram trabalhadas, apenas as
disciplinas de geometria trabalharem com essa pratica configura-se em um numero
pequeno.

Vejamos 0 que esses estudantes acharam dessa pratica na Universidade:

Estudante E1: “Acho importantissimo, pois nos abre a mente para
uma infinidade de alternativas profissionais, para a compreensao da
Matematica”.

Estudante E3: “Muito importante para minha formacéo, para que eu
nédo seja um profissional qualquer”.

Estudante E4: “Muito importante, porque é uma forma que temos de
estar em pratica, e uma pratica que pode ser prazerosa para n0ossos
futuros alunos”.

Estudante E5: “Muito rico”.

Fica evidente, a partir da importancia apresentada pelos discentes, que as
préaticas ludicas dentro do espaco da Universidade contribuem para o processo de
formagdo profissional e para a futura vivéncia em sala de aula. A busca por préticas
“que podem ser prazerosas para os nossos futuros alunos” ¢ apontada pelo estudante E4
. Segundo Freitas, Nacarato et al (2005), além de enfrentar as questdes de indisciplina e
o0 desinteresse dos alunos, é responsabilidade desse professor a tarefa de romper com o
estigma de a Matematica ser uma disciplina dificil. Nesse sentido, as atividades ludicas

seriam importantes, ndo sendo vistas como panacéia do processo educativo.

Entdo, é possivel inferir que a vivéncia dessas praticas luadicas contribui tanto
para a aprendizagem deles, quando se refere aos contetdos trabalhados, quanto a sua
formacéo profissional e para o pensar em apresentar uma Matematica “prazerosa” para

os seus futuros alunos.
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f) Formacao ludica: a Matematica trabalhada de forma diferente

Do ponto de vista historico, vale ressaltar que, desde a criacdo dos primeiros
cursos de Matematica no Pais, a légica de formacdo eurocéntrica — trés anos de
formacgdo especifica e um ano de formacdo pedagogica — (SILVA, 2010), e a
supervalorizacdo das questdes do conteudo matematico em detrimento dos demais
saberes, como apresentou 0 mesmo autor, impossibilitavam que se vissem a ludicidade
como importante para 0 processo de ensino-aprendizagem, e muito menos como
elemento da formacdo do futuro professor.

Nesse sentido, vale destacar que em muitos cursos, na atualidade, como
aconteciam nos primeiros cursos, o problema ndo é o curriculo, como apontaram
Fiorentini (2003) e D’Ambrosio (1993); é, justamente, a desarticulacdo entre teoria e
pratica, como destacaram Pietropaolo (2002), Pimenta (1996) e Pires (1995), e,
também, o ndo relacionar aprendizagem e prazer, algo possivel com o uso da ludicidade.

Partimos da ideia apresentada por Lorenzato (2010) de que é dificil pensar em
um curso de formacdo que ndo aborde a utilizacdo dos recursos de ensino.
Consideramos que qualquer recurso de ensino pode ser tomado como ludico pelos
sujeitos, ou seja, passamos a ver esses inimeros recursos com potencial ludico, e nesse
caso, para que isso efetivamente aconteca, exige-se do docente uma postura
diferenciada, pois ele, muitas vezes, responsabiliza-se por revestir esses recursos com
significado.

Como aponta Tardif (2012), o professor nunca define sozinho e em si mesmo o
seu saber profissional. Consideramos a relagdo estabelecida entre o estudante de
licenciatura, os discentes da educacdo bésica e a atividade ludica [elementos da
microinvestigagéo] significativa para o processo de constitui¢do da identidade docente e
para pensar a futura pratica profissional, percebendo a importancia que a ludicidade tem
nédo soO para construgdo do conhecimento matematico, mas para o seu desenvolvimento
pessoal e humano.

Como destaca D’Ambrosio (2006), exigem-se, no mundo atual, outros
conteldos e outras metodologias, para que se atinjam 0s objetivos maiores de
criatividade e cidadania plena. Acreditamos que a ludicidade, a partir da formagéo
ludica, seja um elemento que contribua para o alcance desses objetivos, por percebé-la

da seguinte forma:
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A formacdo ladica se assenta em pressupostos que valorizam a
criatividade, o cultivo da sensibilidade, a busca da afetividade, a
nutricdo da alma, proporcionando aos futuros educadores vivéncias
ludicas, experiéncias corporais, que se utilizam da acdo, do
pensamento e da linguagem [...] (SANTOS; CRUZ, 2011, p. 13-14).

Os estudantes, embora se manifestem positivamente quanto ao conhecer a
formacdo IGdica, ndo conseguem conceitua-la. Apenas dois dos pesquisados
apresentaram as seguintes respostas:

Estudante E4: “Formacdo ludica para mim ¢ quando o professor se
aperfeicoa em uma forma diferente de dar aula”.

Estudante ES: “Entendo que ¢ a formacgdo que vocé sabe e ensina
através de jogos”.

Percebe-se que, nas respostas apresentadas, a formacdo ludica é tida como parte
da formacdo que prepara o sujeito para pensar a sala de aula e o processo de construgédo
do conhecimento matematico com a utilizacéo de atividades lddicas, seja o0 jogo, como
apresenta o estudante E5, ou como outras formas diferentes, como apresenta o estudante
E4.

Mais uma vez, € visivel que é estabelecida uma relacdo entre a ludicidade,
formagdo, e a construcdo do conhecimento. Porém, é importante destacar que esse
conhecimento pode ser na dimens&o pessoal e humana, por exemplo.

Tendo em vista que toda formacéo, principalmente no ambito profissional, gera
saberes, questionamos aos sujeitos, antes mesmo de perguntar o que é formacao ludica,
que saberes sdo importantes para a formacdo do professor de Matematica. Observa-se,
portanto, que os conhecimentos apontados por eles sdo 0s conhecimentos pedagdgicos e
especificos.

Estudante El: “Relacionar a Matematica com as atividades que
vivenciamos no cotidiano, diversificar a metodologia para que ndo
fique tdo robotizado”.

Estudante E2: “Saberes especificos da Matematica e saberes
metodoldgicos/pedagdgicos”.

Estudante E3: “O professor tem que dominar os conteddos de
Matemaética, saber como se da a aprendizagem, saber como lidar com
situacdes de cada aula”
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Estudante E4: “Além do conhecimento para o desenvolvimento das
aulas e do assunto, a forma de como esses assuntos podem ser
passados adiante”

Estudante E5: “O professor de Matematica tem que saber ou
procurar saber determinado assunto, mas é muito importante ele
saber passar 0 que aprendeu”

Diante do exposto percebe-se que os saberes oriundos de uma formacéo ludica
ndo foram evidenciados pelos pesquisados no questionario inicial. As questbes de
criatividade, desenvolvimento pessoal e humano e outras questdes que sdo comuns a
formagdo ludica ndo foram manifestadas no discurso. Uma possivel inferéncia a ser
feita € que os elementos da ludicidade podem ser vistos como parte da dimensédo
pedagdgica.

Segundo D’Ambrosio (1993, p. 35), “nossa sociedade em geral, e nossos alunos
em particular, ndo veem a Matematica como disciplina dindmica que ela é, com espaco
para a criatividade e muita emog¢do”. Nesse caso, cabe-nos a indaga¢do: como os alunos
da Educacdo Baésica verdo as aulas de Matematica como espaco propicio para
criatividade e emocéo, se, na Universidade, os futuros professores ndo a percebem, e
ndo se é, muitas vezes, apresentada dessa forma?

E importante que os futuros professores reconhecam as diferentes matematicas
produzidas pelos alunos (D’AMBROSIO, 1998), e que, nesse processo, a ludicidade
seja vista como elemento, também, que contribuiria para a desconstrucdo da imagem
que ela apresenta como dificil e pouco contextualizada das situacfes cotidianas. Em
muitos cursos de Licenciatura em Matematica, existem Laboratérios de Ensino, que
seriam importantes para que 0 que pontuamos anteriormente acontecesse. Porém, muito
desses espacos como, apontou Lorenzato (2010), tém servido apenas como deposito de
materiais.

Os estudantes reconhecem que existe, no &mbito da Universidade, um espaco
que promove a formacdo ludica, e apontam, como relatou o estudante E2, que é “a

presente disciplina e o espaco fisico do Laboratdrio de Educagdo Matematica”.

Esse tipo de atividade, conforme os estudantes, promovida pelo LEM contribui
para a sua formacdo e futura préatica profissional. Porém, os pesquisados apontam que
ndo participaram de nenhuma atividade oferecida por esse espaco desde 0 ingresso na

Universidade.
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Mais uma vez, nas respostas apresentadas, vemos que 0s estudantes ndo
reconhecem outras atividades como ladicas. O jogo é a atividade central do LEM,
segundo 0s mesmos estudantes, e é em torno dele que se desenvolve todo trabalho.

De acordo com D’ Ambrosio (1993, p. 37):

O ambiente necessario para a construcdo de uma visdo de Matematica
conforme proposta pelos construtivistas caracteriza-se por um
ambiente em que os alunos propdem, exploram e investigam
problemas matematicos. Esses problemas provém tanto de situacdes
reais (modelagem) como de situacdes ludicas (jogos e curiosidades
matematicas) e de investigacbes e refutagbes dentro da prépria
Matematica.

Partindo da ideia apresentada por D’Ambrosio (1993), expressa na citacao
anterior, observamos a importancia que as situacdes ludicas apresentam na construgédo
de ambientes que promovam a visdo de Matematica conectada com as vivéncias e
realidades dos discentes. Porém, mais uma vez, vale destacar que, para a promogao
dessas vivéncias ludicas, precisa-se de uma formacdo que permita ao professor pensar
sobre a ludicidade, o processo de ensino-aprendizagem e a formacéo integral do sujeito

com mais propriedade.

45 Como as concepgdes apresentadas pelos discentes sdo
desenvolvidas/modificadas durante a disciplina de Laboratério do Ensino da
Matematica 1?

Definicdo: Nesta secdo, foram analisados os registros de 10 encontros da
disciplina de Laboratério do Ensino da Matematica I, a partir da observacdo participada,
e do questionario final (Apéndice E), aplicado no altimo encontro da disciplina para
todos os participantes. Essa categoria foi pensada a partir do seguinte objetivo
especifico: Identificar como as concepcGes apresentadas pelos discentes séo
desenvolvidas/modificadas durante o processo de formagdo com a disciplina de
Laboratdrio do Ensino da Matematica .

Esse topico busca identificar como, ao longo da disciplina, as concepgdes
apresentadas no inicio da pesquisa foram desenvolvidas/modificadas. Dessa forma,
pretende-se discutir a influéncia que o Laboratorio do Ensino da Matematica | teve para
a formacdo ludica do futuro professor.
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E importante que se estabeleca uma relagdo com as concepgdes que foram
apresentadas na categoria anterior e suas subcategorias, para perceber as modificacdes
que aconteceram ao longo dos encontros.

Vale destacar que, como utilizamos dois instrumentos de pesquisa, a observagéo
participada e o questionario final, ambos produzidos em tempos diferentes, por uma
questdo de organizacdo dos dados, sera feito, inicialmente a apresentacdo dos dados
referentes as observagdes, produzidos ao longo dos encontros, e, depois, 0s do
questionario final, como forma de consolidar o trabalho acontecido durante a disciplina.

Algumas atividades propostas durante o Laborat6rio do Ensino da Matematica |
foram desencadeadoras de praticas e vivéncias que contribuiram para o
desenvolvimento/modificacdo das concepcBes apresentadas. As  atividades
desenvolvidas foram:

1- As teméticas de discussdo(TD);

2- As vivéncias de praticas ludicas;

3- A microinvestigacao.

Essas trés vivéncias, que serdo melhor apresentadas na categoria seguinte,
permitiram aos estudantes desenvolverem/modificarem as concepgdes apresentadas ao
longo do semestre. Cabe salientar, também, que as (re)significacdes sdo de cunho
pessoal e interno; muitas vezes, ndo manifestadas com facilidade nesses processos livres
de producdo. Nesse caso, o0 questionario final permitiu o registro escrito dessas
concepcoes.

Subcategorias:

a) O ludico como elemento que desencadeia prazer e diversao

Ao longo dos encontros, tendo em vista a preocupagdo em permitir ao sujeito
contato com situagcdes diversas, esse conceito foi recorrentemente trabalhado. Nas
leituras de textos, na vivéncia de situacbes, na construcdo de materiais, havia a
preocupacdo em pensar as questdes que norteiam a acdo pedagdgica e os aspectos da
ludicidade. Como evidenciou Pimenta (1996), é preciso articular os saberes no processo

de formacao, e justamente foi isso que foi feito durante os encontros.
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Retiramos dessas vivéncias, principalmente do encontro trés, responsavel pela
discussdo da tematica sobre ludicidade e formacdo Iudica do professor de Matematica,

as seguintes falas:

Estudante E2: “O ladico é tudo aquilo que me atrai e me da prazer,
e que todo objeto pode se tornar ludico, isso ird depender apenas da
visdo que o individuo tem em relagdo ao proprio objeto”.

Estudante E3: “O ludico é algo mais amplo, enquanto que ferramenta
ludica é quando qualquer objeto, seja ele qual for, serve para esse algo
mais amplo”.

Estudante E5: “Sé tem como saber se foi ou ndo [ludico], se ouvirmos
esse aluno e perceber se eles tiveram prazer ao viver a situacdo, se
foi livre a participagdo na atividade, e se contribuiu para a
aprendizagem deles, por exemplo”.

Percebemos, a partir das passagens apresentadas, que houve uma mudanca na
concepcao dos estudantes ao longo dos encontros. Inicialmente, o ludico era o préprio
jogo — como se todo jogo, por si s@, ladico — apenas, e, agora, ha a percepc¢éo de ludico
como algo do proprio sujeito, como manifesta o estudante E2 ao pontuar que a “visdo
que o individuo tem em relagdo ao proprio objeto” é o que o determina algo como sendo
ludico ou nédo; e o estudante E5, ao destacar que sé podemos decidir se algo é ou nao
ladico para alguém “se ouvirmos esse aluno e perceber se eles tiveram prazer ao viver a
situacao”.

Agora vemos um ponto de subjetividade: o que é ltdico para vocé pode nédo ser
ludico para mim. Era comum, ao longo dos encontros, discutirmos que todo jogo é
ludico para alguém que o toma como ludico. A ludicidade ndo é algo que esta
“impregnado” em uma ou outra ferramenta; é algo no &mbito da dimens&o humana.

Nesse sentido, cabe, portanto, ao professor, criar situagdes que permitam ao
sujeito tomar determinada iniciativa como ladica. O simples fato de propor uma
atividade, por exemplo, e forcar os sujeitos a participarem dela, como advertiram Marim
e Barbosa (2010), impede, muitas vezes, que 0 sujeito a tome como algo prazeroso, ja
que ndo existiu a decisao livre de participar; foi algo contra a sua propria vontade.

Ainda em relagdo ao que apontamos anteriormente, o estudante E5,
fundamentando-se na fala de Freitas, Nacarato et al. (2005), destacou que “da trabalho
[...] Pensar e trabalhar uma atividade ludica em sala exige tempo, e como o texto [...]
coloca muito bem, € algo que muitos professores ndo tém”. Pensar em agdes que

possam ser percebidas como ludicas, tendo em vista os diferentes sujeitos que fazem
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parte de uma cultura, é algo que exige tempo, e, antes de tudo, conhecimento sobre as
questdes de ludicidade.

Outro ponto discutido ao longo dos encontros é que a ludicidade ndo precisa ser
vista com foco utilitarista apenas, de contribuicdo para a aprendizagem escolar.
Enquanto dimensdo humana, precisamos percebé-la como desencadeadora de inimeras
aprendizagens: escolares, humanas [no sentido de atender as subjetividades do sujeito],
sociais, etc. Nesse sentido, partimos da fala de Veiga e Viana (2010, p. 24), e
destacamos que “a formagao para o desenvolvimento humano do professor ¢ cada vez
mais considerada uma acdo vital para a melhoria das escolas”.

Vejamos as respostas dadas no ultimo encontro, a partir dos questionarios finais:

Estudante El: “Préatica ou atividade com o objetivo de divertir,
distrair o praticante de uma forma prazerosa”.

Estudante E2: “Ludico € uma manifestacdo que fomenta a
criatividade, diversdo e saberes, levando em consideracdo a cultura

dos sujeitos”.

Estudante E3: “S3o todas as coisas que proporcionam prazer e
diversdo e que sdo influenciadas pela cultura em gue o sujeito esta
inserido, assim, qualquer coisa pode se tornar ludica para mim”.

Estudante E4: “Para mim, lidico ndo é apenas uma brincadeira,
mas, sim, o desenvolvimento de atividades que, além de promover o
aprendizado do aluno de uma forma que ele possa participar com mais
prazer, também abre um leque de conhecimentos, pois ele esta mais
aberto a esse novo conhecimento”.

Estudante E5: “Ludico, de uma forma geral, é algo que pode gerar
aprendizagens de forma agradavel e prazerosa”.

E possivel perceber que, como foi apresentado ao longo dos encontros, 0s
estudantes percebem que o jogo ou a brincadeira sdo mais uma das atividades que
podem ser tomadas como ludicas pelo sujeito. O foco na aprendizagem escolar, de
conteudo apenas, se perde. Os estudantes apontam outras aprendizagens, como no caso
dos estudantes E2, E4 e E5, que apresentam “saberes”, ‘“conheciment0S” e
“aprendizagens”, respectivamente. Palavras que ligam essas aprendizagens ao foco
escolar ndo séo mais apresentadas.

Outro elemento de destaque € que, como enfatizam os estudantes E2 e E3, a

cultura influencia e deve ser levada em consideragdo. Ao longo dos encontros, 0s



115

estudantes destacavam que a vivéncia de praticas ludicas permitia trabalharem aspectos

da criatividade, como apresentado pelo estudante E2 em um dos excertos anteriores.

b) Atividade Iudica: praticas prazerosas que desenvolvem a criatividade e
promovem aprendizagens.

No questionério inicial os estudantes apresentaram a ideia de atividade ludica
estabelecendo uma relacdo entre o jogo e o trabalhar o contetdo nas aulas. Pensamos,
em um primeiro momento, que a concepcdo de atividade ludica, talvez pelo termo
“atividade”, os remeteu a ideia de sala de aula e, também, pelo fato da pesquisa
acontecer em um espago de formacao profissional.

Ao longo dos encontros, a vivéncia e contato com inumeras atividades 0s
fizeram (re)significar a concepcdo apresentada inicialmente. Alguns didlogos
estabelecidos foram cruciais para desconstruir a imagem do jogo e da brincadeira como
Unicas atividades tidas como ludicas.

No quarto encontro, motivados pela critica recebida por um professor da
Universidade quanto ao trabalho desenvolvido por meio de jogos com estudantes da
Educacdo Basica, estabelecemos um didlogo interessante. A seguir, apresentaremos
alguns excertos dessa discussdo, que apontam para a subcategoria em questao:

Estudante E5: “Sim, professor. E verdade! Essas outras questdes
[referindo-se as questdes de formacao humana, de trabalho em equipe,
de lidar com frustracdo e outras questdes apontadas pelo professor
pesquisador] também foram trabalhadas”.

Fica evidente que o estudante E5 percebeu, a partir da discusséo estabelecida,
gue nao se trabalha apenas os contelidos matematicos em uma atividade com jogo. Em
relacdo a percepcdo do jogo como mais uma atividade e ndo a Unica, observemos as
seguintes falas:

Estudante E1: “E porque 0 jogo precisa ser visto como mais uma

ferramenta que auxilia o professor e o aluno no processo de
construcdo do conhecimento matematico. Mas nédo é o Unico”.

Estudante E2: “O jogo é mais uma ferramenta que o professor
disp0e para enriquecer as suas aulas e que ela deve ser escolhida pelo
professor para compor seu plano quando 0 mesmo perceber que ela é a
atividade mais apropriada para determinada agdo que sera realizada”.
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A Ultima fala, a do estudante E2, teve como base a sequéncia didatica que foi
vivenciada no terceiro encontro. A sequéncia de nimeros primos, que conteve masica,
video, jogo e manipulacdo de material didatico, fez o estudante perceber que o professor
precisa saber a atividade mais apropriada para trabalhar cada habilidade.

Vejamos o0 que os estudantes responderam no questionario final quanto ao que
entendem por atividade ludica:

Estudante E1: “Posso considerar como atividade ludica, praticas em
que se exploram jogos, brincadeiras, musicas, danca, etc. com objetivo
de promover aprendizagens”.

Estudante E2: “Sdo atividades que proporcionam ao individuo 0
desenvolvimento criativo, de maneira prazerosa, a exemplo: Jogos,
brincadeiras, gincanas, entre outros”.

Estudante E3: “Uma atividade ja se torna ludica se ela for prazerosa
para aquele individuo, por isso pode ser ludico para uns e ndo para
outros”.

Estudante E4: “Uma atividade que proporcione ao aluno
conhecimentos diversos, de uma forma prazerosa”.

Estudante E5: “Uma atividade é ladica se, e somente se, trouxer
prazer e, contudo, aprendizagem”.

As respostas dadas reforcam o que discutimos anteriormente. Os estudantes, ao
longo dos encontros, modificaram a concepcdo apresentada no inicio da pesquisa. O
jogo deixa de ser a Unica atividade percebida pelos sujeitos como ludicas e novas
aprendizagens também sdo propiciadas por esse tipo de atividade. A conjuncdo
“contudo”, apresentada pelo estudante E5, vale por APESAR. Ela diz do prazer
APESAR de ser também para a aprendizagem. Observa-se que o foco da atividade
ludica é aprendizagem, seja ela qual for, e como algo secundario o prazer propiciado por
ela.

Outro ponto de destaque, também ja discutido, é a percepcdo dos estudantes
quanto as aprendizagens — no plural — que as atividades ludicas promovem.
Acreditamos que os estudantes incluem ai outras questdes que ndo sO escolar, e a
necessaria tomada do sujeito como algo ludico para ele a partir do prazer promovido por

tal atividade.
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c) O jovem e o0 adulto também brincam

Reportando-se as concepg¢des iniciais, percebemos que houve uma mudanc¢a no
numero de sujeitos que ndo acham que o brincar € coisa apenas de crianca [todos 0s
estudantes sinalizam que o brincar ndo € apenas uma atividade infantil]. A preocupacéo
em trabalhar bem esse ponto durante os encontros foi pelo fato de, percebendo o brincar
como uma atividade exclusiva de criancas, a chance de ndo adotar atividades ludicas
com o publico de adolescentes e adultos seria grande.

Vale destacar que dois dos estudantes desenvolveram as atividades de
microinvestigacdo com o publico da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Um dos
trabalhos objetivou perceber a imagem que os alunos apresentam quanto ao ato de
brincar nas aulas de Matematica.

O fato da promocéo e vivéncia dessas atividades com eles, estudantes, adultos,
durante a disciplina de Laboratdrio, permitiu que alguns repensassem a ideia prévia de
que essa atividade é algo apenas de crianca. Vejamos o que foi apontado no

questionario final quanto ao se propor esse tipo de atividade com adolescentes e adultos:

Estudante E2: “Propor atividades ludicas ao adolescente e adulto ¢
interessante, mas com o cuidado de ndo infantilizar a atividade.
Levar numa perspectiva de jovem e adulto”.

Estudante E3: “E necessario ter alguma cautela, pois a maioria dos
adultos ndo se interessa por coisas que eles acham desnecessarias.
Mas considero muito interessante”.

Estudante E4: “Acho muito legal, porém acredito que seja um pouco
mais complicado, porque o adulto e o adolescente podem néo se
prenderem a atividade proposta”.

Nas falas dos estudantes E2, E3 e E4, percebemos que a atividade ludica,
quando trabalhada com adolescentes e adultos, exige do professor cuidado e cautela em
pensar atividades que condigam com a faixa etaria e o contexto dos sujeitos.

As atividades ludicas, indo de encontro ao que muitos pensam, ndo devem ser
trabalhadas apenas com criancas, ao contrario do que muitos pensam. Respaldando-nos
na fala de Negrine (2001), entendemos que esse tipo de atividade “¢ indispensavel a
vida humana quando situada como um ingrediente que oferece melhoria para qualidade
de vida” (NEGRINE, 2001, p. 35).
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Reportando-se ao processo de formacdo inicial em relacdo a necessidade da
formacédo ludica ao futuro professor, acreditamos que a vivéncia desse tipo de atividade
na Universidade permitirda ao sujeito em formacdo, adulto, como afirmou Fernandez
(2001, p. 14), “se tornar crianga para escutd-las”, e como relataram Santos e Cruz
(2011) sobre esse aspecto, quanto mais esse sujeito “vivenciar sua ludicidade, maior
sera a chance de este profissional trabalhar com a crianca de forma prazerosa”
(SANTOS; CRUZ, 2011, p. 14).

d) Formacéo ludica: algo importante para minha formacao profissional

No questionario inicial, apenas dois dos cinco estudantes conseguiram

conceituar formacdo ludica, embora todos afirmaram conhecé-la, e apontaram-na como
uma preparacdo do sujeito para pensar a sala de aula e o processo de constru¢do do
conhecimento matematico a partir do uso de atividades ludicas.
Nas definigbes apresentadas, existia uma relagdo entre a ludicidade, formagéo, e a
construcdo do conhecimento. Ao longo da disciplina, recorrentemente, essa tematica
eclodia. Por ser um dos focos da disciplina, as acGes foram pensadas para apresentar e
alcangar essa formagéo com os estudantes.

O estudante E5, durante as discussbes do segundo encontro, assinalou:
“Algumas escolas possuem materiais ludicos para os estudantes, porém os professores
ndo os utilizam, ou por ndo reconhecerem sua importancia ou por ndo saberem
trabalhar”. A partir dessa fala, é possivel perceber que o trabalho com materiais ltdicos
exige do professor uma formacgdo que vai além do dominio de contetdos especificos.
Essa formacédo seria, e foi apresentada aos discentes, a ludica.

Outro ponto de destaque na fala de E5 é que os professores, segundo ele, podem
ndo trabalhar com atividades ludicas quando “ndo reconhecerem sua importancia”.
Nesse sentido, reafirmamos a necessidade da vivéncia da ludicidade no processo de
formacgédo docente, j& que permitird aos futuros professores (re)pensarem as questdes
trazidas, construidas muitas vezes das vivéncias anteriores a formacéo, e perceberem, na
ludicidade, um potencial importante para o processo educativo e de formagdo humana.

No terceiro encontro, o estudante E2, partindo da leitura do texto de Santos e

Cruz (2011), destacou que, “ndo haviam sido tratadas as questdes da ludicidade e a
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importancia disso para [...a] formag¢do”, até 0 momento em que aconteceu esta pesquisa
na Universidade.

Ainda no terceiro encontro, apés relacionar as leituras feitas entre as duas
primeiras temaéticas de discussdo, o estudante E3 elucidou que “o ludico é um saber que
resulta dessa formacdo, da formagdo ludica” ¢ que o trabalho desenvolvido na
Universidade, como o brincar, por exemplo, seria uma das formas de que essa formacao
fosse garantida.

Vejamos algumas falas manifestadas pelos estudantes a esse respeito ao longo

dos encontros:

Estudante E2: “Por isso é legal, pois, junto com a formag&o ludica,
pode-se trabalhar a Mateméatica mesmo. Da para aprender
Matematica de verdade!”.

Estudante E3: “A formag&o ludica é como o individuo é formado para
atuar na sala de aula, porém essa formacdo ndo comeca nha
graduacdo, e, sim, € uma coisa gue ocorre durante toda a vida da

pessoa”.

Estudante E4: “A ludicidade é importante, pois possibilita ao aluno,
futuro profissional da educagdo, mostrar que ha possibilidade de ser
um professor diferente”.

Estudante E5: “A formacédo ludica é importante para o docente, pois
contribui para melhorar as praticas educativas”.

E evidente que, nas falas apresentadas, continua a tendéncia de relacionar as
questBes da ludicidade e da formacdo ltdica com a sala de aula. Totalmente justificavel,
por tratar-se da formacéo profissional e buscar pensar essas questbes para a futura
pratica profissional. A ludicidade, segundo eles, seria uma importante ferramenta para
sala de aula, no intuito de “contribuir para melhorar as praticas educativas” e tornar o
“professor diferente”, possibilitando ao aluno “aprender Matematica de verdade”.

No ultimo encontro, os estudantes destacaram como formacéo ludica:

Estudante El: “Uma formacdo com o objetivo de desenvolver a
criatividade para execucéo de atividades divertidas e prazerosas”.

Estudante E2: “A formacdo lddica estd com o sujeito desde o
nascimento, quando a criangca comeca a apalpar e brincar e é uma
formacdo continuada, ou seja, ela ndo tem um fim. Agora, na
Universidade, vimos o ladico sobre uma perspectiva, voltado a
préaticas educacionais, com discussdes nessa tematica e a propria
brincadeira; entendo isso como formacéo ladica”.
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Estudante E3: “Seria uma formacdo profissional, cursos
desenvolvidos na Universidade, que auxiliardo em minha prética
profissional”.

Estudante E4: “Eu entendo por formagdo ludica o conhecimento que
voceé recebe ao longo de sua vida que, engajado com o conhecimento
teorico, se torna o conhecimento ludico”.

Estudante E5: “A formagdo ludica ndo ¢ s6 de jogo. E uma formagéo
gue vem trazer aprendizagens para o individuo”.

Observamos que embora alguns estudantes apresentaram a percep¢do de que a
formacdo ludica é algo que se inicia antes mesmo do ingresso do mesmo na
Universidade; outros ndo apontaram, mesmo apos toda a formacao oferecida. Trata-se,
segundo eles, de uma “formacéo profissional, [de] cursos desenvolvidos”. Porém, se
voltarmos ao terceiro encontro, veremos que 0 mesmo estudante apresentou a seguinte
fala: “a formacdo ladica é como o individuo é formado para atuar na sala de aula,
porém, essa formacdo ndo comeca na graduacdo, e, sim, € uma coisa que ocorre durante
toda a vida da pessoa”. Observa-se, a partir da comparacédo das falas que, as questdes de
ligagdo entre formacéo ludica acontecer no espaco da universidade se mantém, porém, o
estudante reconheceu que essa formacdo sofre influéncia do que o sujeito traz de
experiéncias de sua vida.

Quando questionados quanto aos saberes que sdo necessarios a formacdo dos
professores de Matematica, inicialmente, no questionario inicial, apontaram 0s
conhecimentos especificos de Matematica e os conhecimentos pedagogicos. Apds a
realizacdo dos encontros, observa-se as seguintes respostas:

Estudante El: “E preciso saber explorar os conhecimentos, ter uma
boa bagagem de conhecimentos, explorar a criatividade”.

Estudante E2: “Os conhecimentos especificos, pedagdgicos e
metodologicos, para que tenha uma boa didatica”.

Estudante E3: “O saber do contetido, o saber didatico-pedagdgico, o
desenvolvimento de atividades ludicas para diferenciacdo das suas
aulas”.

Estudante E4: “Ele deve ter um saber criativo, onde uma crianga
possa desenvolver suas proprias capacidades de aprendizagens. E o
principal que o professor precisa saber, além do contetdo, o saber
pedagbgico”.

Estudante E5: “Formagdo teérica, pratica, €, hoje, considero muito
importante a formagcao Iadica na vida deste profissional”.
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Quatro estudantes insistiram na importancia que a ludicidade tem para a
formacgdo do professor de Matematica. Muitas vezes, essa importancia estd manifesta
em falas que apontaram o potencial inovador da formacéo Iudica, e a capacidade que ela

tem de ser o diferencial dos professores nas aulas.

4.6 Como aconteceu o envolvimento e quais foram as percepcfes dos estudantes
nas atividades desenvolvidas durante a disciplina de Laboratério do Ensino da
Matemética 1?

Definicdo: Nesta secdo, foram analisados os registros de 10 encontros da disciplina de
Laboratorio do Ensino da Matematica I, a partir da observacdo participada, e 0S
questionarios finais dos 5 estudantes envolvidos na pesquisa. Essa categoria foi pensada
a partir do seguinte objetivo especifico: Analisar o envolvimento e percepcbes dos
estudantes nas atividades desenvolvidas durante a disciplina de Laboratorio do Ensino
da Matemética I.

Esse topico busca analisar como, ao longo dos encontros na disciplina,
aconteceram o envolvimento e as percepcdes dos estudantes. Dessa forma, assim como
na categoria anterior, pretende-se discutir a influéncia que o Laboratorio do Ensino de
Matematica teve para a formacao ludica do futuro professor.

O registro dos 10 encontros em que aconteceram as discussoes e vivéncias da
disciplina, feitos por meio da observacdo participada, foram apresentados no corpo
desse trabalho (Apéndice F), para permitir ao leitor, ao ler o mesmo, perceber como
aconteceu todo o trabalho desenvolvido na disciplina.

Algumas atividades propostas durante o Laboratorio do Ensino da Matematica |
foram desencadeadoras de préaticas e vivéncias. Vale destacar que as atividades se
articulavam entre si, de forma a promover a construgdo da concepg¢éo da teoria e préatica
como indissocidveis, como assinalou Pimenta (1996). As atividades desenvolvidas
foram:

1- As Tematicas de Discussdo, que foram momentos nos encontros, quando,
a partir da leitura de textos sobre as tematicas selecionadas para
comporem esse trabalho, se discutiam as questfes tedricas a respeito do

assunto estudado. Durante as discussdes, o professor pesquisador tentava
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intervir o minimo possivel e assumia o papel de provocador e levantador
de questdes.

2- As Vivéncias de Praticas Ludicas, que foram momentos em que 0s
estudantes vivenciaram sequéncias didaticas diversas, manipularam e
construiram jogos e outros materiais, ouviram mdasicas, brincaram,
desenharam e manifestaram-se ludicamente.

3- A microinvestigacdo, como proposta de formagdo do professor
pesquisador, permitiu que as discussOes estabelecidas dentro do espaco
do LEM fossem contextualizadas com as vivéncias (observacoes,
entrevistas, construcdo e validacdo de jogos, por exemplo) realizadas nas
escolas publicas municipais, responsaveis pelos anos finais do Ensino
Fundamental. A escolha dessa atividade permitiu colocar, antes mesmo
do inicio das atividades de estagio, o sujeito em contato com as situacoes

praticas, percebendo as questdes de teoria e pratica como indissociaveis.

Nas subcategorias seguintes, buscaremos apresentar o envolvimento dos

estudantes nas atividades propostas.

Subcategorias:

a) Tematicas de discussdo: Teoria e pratica como indissociaveis

As TD foram pensadas de forma a promover a reflexdo a partir da leitura de
autores que discutem as teméticas, e a contextualizagdo com as situagBes vividas
durante a disciplina, como por exemplo, as préaticas ludicas e a microinvestigacdo
desenvolvidas nas escolas publicas municipais. Objetivou-se permitir ao sujeito em
formagéo, embasar teoricamente as questdes que seriam apresentadas, principalmente as
questdes referentes a ludicidade.

Foram cinco TD que aconteceram ao longo dos dez encontros iniciais. Em todas
eram apresentadas, anteriormente, umas relacdo de textos para serem lidos para o dia do
encontro. A partir de uma resenha e um questionamento construidos a partir da leitura,

discutiriamos as principais ideias apresentadas nos textos.
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Na primeira TD planejada, sobre saberes docentes e a formacao do professor de
Matematica, o estudante E4 sinalizou como ponto central das leituras realizadas a
necessidade de ensinar diferente do que lhe foi ensinado, fundamentando sua fala no
texto de Freitas, Nacarato et al (2005). Observa-se, portanto, que houve, por parte dele,
como de outros estudantes, a tomada disso como um desafio: “Tornar as minhas aulas
de Matematica diferentes de como me foi ensinado”.

Sempre os estudantes eram levados a refletir sobre a propria formacao oferecida
na Universidade, e destacavam as fragilidades que precisavam ser trabalhadas para uma
melhor formacdo. Nessas questdes partimos das discussdes de Imberndn (2009) e
Pimenta (1996), os quais alimentam a discussdo de formacdo inicial desse trabalho.
Acreditamos que é, ainda segundo os autores, por meio da Licenciatura que se aprende e
que € nesse contato que os estudantes se reconhecem como professores.

Ainda nessa tematica de discussdo, o estudante E3 apresentou como inquietude
que os cursos pouco tém feito ligacdo entre o que se trabalha no centro de formacéo e a
sala de aula da Educacéo Basica. Esse é um ponto negativo, pois quando essas reflexdes
ndo sdo estabelecidas, refletem, negativamente, no processo de constituicdo da
identidade docente. Para o estudante, ha a impressdo de que se esquece de tratar de uma
formacédo profissional, e de que, ao término do curso, eles precisardo atuar em sala de
aula.

Nesse processo de formacéao profissional, segundo Tardif (2012), ndo tem como
falar de “Saber” como categoria autbnoma e desarticulada das outras realidades sociais,
organizacionais e humanas. E impossivel isolar o futuro professor como se as questdes
nas quais eles se encontram envolvidos ndo influenciassem em sua formacédo. Pelo
contrrio, acreditamos serem essas questdes importantes para o processo de constitui¢do
da identidade docente (PIMENTA, 1996).

Experiéncias de quando ainda eram estudantes ou de praticas realizadas como
docentes eram manifestas quase sempre, principalmente quando eles queriam
contextualizar alguma fala dos autores. Vale destacar que essas situagdes, quando
manifestas, possibilitaram que trabalhdssemos melhor essas questfes, permitindo ao
sujeito (re)significa-las, ja que, muitas vezes, essas experiéncias sdo determinantes para
a pratica, como assinalam Pimenta (1996), Nacarato, Mengali e Passos (2009) e Freitas,
Nacarato et al (2005).
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Observa-se que existia uma preocupacdo dos estudantes em fazer com que o
trabalho desenvolvido na disciplina contribuisse para a desmistificacdo da imagem que
a Matematica possui como dificil. Nesse sentido, o estudante E5 destaca que, “se o
professor for criativo, vai pensar em jogos e outras coisas legais para fazer os alunos
gostarem de Matematica”.

Valorizar as diferentes matematicas produzidas pelos alunos, como destaca
D’Ambrosio (1998), foi outro ponto discutido. Mesmo sabendo que eles vivenciaram
outras préaticas escolares, queriamos fazé-los pensar diferente, queriamos que
aprendessem a importancia de avaliar as producdes matematicas das criangas com
outros olhos (SANTOS; BURIASCO, 2008). Nesse quesito, o estudante E5 destaca que
“tem que levar em consideragdo que os alunos sabem Matematica; eles usam em seu dia
a dia”.

Ainda segundo o mesmo estudante, “tem que ver o que os professores tém como
experiéncia legal para a sala. As vezes eles s6 fazem 0 que 0s ensinaram ou que eles
viram fazendo”. Nesse sentido, a partir da fala de Freitas, Nacarato et al (2005), eles
evidenciam, mais uma vez, as imagens que sdo trazidas pelos sujeitos e que influenciam
a préatica pedagdgica.

Eles deixaram claro que a imagem que tinham do curso de Licenciatura em
Matematica, imagem essa construida pelas experiéncias escolares que tiveram, era a de
que trabalhariam apenas com nimeros e que as discussdes pedagOgicas eram
desnecessérias. 1sso deixa pistas de como eram seus professores e o0 ensino de
Matematica ministrado. E como evidenciamos no capitulo de contextualizacdo historica:
aos professores de Matematica interessa conhecer apenas a Matematica, como
problematiza Silva (2010).

Esse discurso apresentado anteriormente por muitos professores na época de
criacdo dos primeiros cursos, de que a um professor de Matemaética cabe apenas saber
bem a Matematica, manifesta-se atualmente por alguns professores no curso em
questdo, como evidencia um dos estudantes durante a TD. Esse discurso vai de encontro
a fala de Pimenta (1996), que destaca a importancia das discussdes pedagogicas para a
formagéo da identidade docente, e de Tardif (2012, p. 44), para quem “saber alguma
coisa ndo é suficiente, é preciso saber ensinar”.

Ha o reconhecimento que essas imagens podem ser (re)construidas aqui na

Universidade ou néo, ja que, segundo eles, existem professores que ndo incentivam que
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eles sejam investigadores ou que trabalhem a Matematica de forma diferenciada e
ludica. E, como apresenta Tardif (2012), quando pontua a dificuldade dessa modificagao
acontecer. Muitas vezes, é durante a formacao que essas questdes sdo reforcadas, ja que
muitos professores apresentam a mesma concepcao e, ao futuro professor, ndo permite
pensar de forma diferente.

A avaliacdo da propria formacdo acontece durante os encontros. Uma das falas
que deixa isso evidente é quando o estudante E3 relata que tem sido passivo em sua
formacéo, e que precisa perceber as lacunas deixadas para tentar resolver. Os discentes
reconhecem e sinalizam os aspectos ruins da formacdo, entre eles a falta de relacdo com
a “base”, ou seja, ligacdo com a realidade de sala de aula e que professores consideram
que os saberes, diferentes do matematico, sdo desnecessarios.

Na tematica de discussdo sobre ludicidade e formacdo ludica, foi visivel o
envolvimento e a forma como as leituras contribuiram para a percep¢do do que
realmente seja ludicidade, isso fica evidente na categoria 4.4. Claro que as vivéncias de
pratica ladica foram importantes nesse ponto, ja que os fizeram vivenciar as questdes
discutidas a partir da pratica.

A ludicidade foi percebida ndo como algo que resolveria todos os problemas
educacionais, mas, sim, como mais uma ferramenta que o professor tem disponivel.
Eram recorrentes as falas que apontavam para a importancia que as atividades ludicas
tém para fazer com que os alunos aprendam Matematica.

As discussdes promovidas a partir da temética Laboratério de Educacdo
Matematica permitiram que os estudantes conhecessem esse espaco melhor, ja que o
viam, segundo informacgdes apresentadas no questionario inicial, como espaco de
construcdo e empréstimo de jogos, apenas. As discussdes enveredaram a ponto de fazé-
los perceber esse espaco como propicio para a vivéncia de praticas ludicas no curso e na
Educacdo Baésica, contribuindo para a formag&o e para mudar a imagem que muitos tém
da Matematica, como assinalaram Lorenzato (2010), Rego e Rego (2010) e Passos
(2010).

O estudante E4, que no inicio dos encontros manifestava uma aversao a
possibilidade de voltar para a sala de aula como docente devido a uma experiéncia ruim
quando estava no 3° semestre, manifestou uma mudanca de postura: “acho que, pela
experiéncia que tive na sala de aula, eu acho que o que vimos até agora me ajudou a ver

a sala de aula diferente. Eu estou comecgando a pensar a sala de aula diferente[mente]”.
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Os estudantes relataram, como o estudante E3, que criar espagos para brincar na
Universidade é necessario.

A discussdo dos PCN (BRASIL, 1998) permitiu entender como é proposto o
curriculo para a Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental. As questdes
vivenciadas na pratica da microinvestigacdo eram recorrentemente apresentadas. Um
ponto de destaque sdo os objetivos do EF, e, nesse quesito, destacam-se as questdes
sociais, politicas e humanas.

Um fator que sempre voltava para ser discutido era a questdo do professor sem
formacédo especifica trabalhar com a disciplina de Matematica.

E importante destacar que as leituras realizadas embasaram, do ponto de vista de
fundamentacdo tedrica, a realizacdo da microinvestigacdo. Essa tematica, por sua vez,
objetivou a formacdo do perfil de professor pesquisador. Era importante que o0s
estudantes percebessem as suas futuras salas de aula como importante espaco de
pesquisa, e que esses espagos sao importantes na busca de respostas para as
problematicas da pratica. Segundo o estudante E5, a sala de aula deve ajudar o professor
a pensar solucBes para 0s problemas que aparecem, ou seja, a propria sala de aula deve
servir como espaco para reflexdo da pratica.

No questionario final, levados a refletir sobre a formacao por meio das tematicas
de discussdo, os estudantes responderam:

Estudante El: “Os materiais contribuiram muito para a
compreensdo do ludico em sala de aula. As teméticas de discussao
contribuiram bem para a exposi¢do de opinides sobre determinados
temas e contribuiu para tirar davidas. [A tematica de discussdo que
mais gostei foi], a ludicidade e o ensino de Matematica”.

Estudante E2: “A maioria era leituras prazerosas, ludicas para
mim, e o0s textos pequenos, dava para ler tranquilo. As discussdes
eram legais porque passdvamos a conhecer os textos melhor. [A
temética de discussdo que mais gostei foi] a formagdo lddica do
professor de Matematica, [por ser] a tematica que fez uma correlacéo
muito grande com minha formacdo e a formacdo geral dos alunos do
curso. A tematica foi bem pertinente e gerou uma das melhores
discussdes”.

Estudante E3: “Essas leituras foram importantes para que nos
pudéssemos conhecer mais sobre o0 LEM e sobre o que € ludico,
atividade ludica e sequéncia didatica. Mas acho que as discussoes
foram mais importantes que as leituras, pois nos proporcionaram
chegar a um conhecimento do conteddo trabalhado. [A temética de
discussdao que mais gostei foi] a tematica sobre saberes docentes e a
formagdo do professor de Matemaética, pois nos fez refletir sobre a
nossa formac¢ao de um modo geral”.
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Estudante E4: “[os textos] eram muito bons, pois me mostraram que
0 gque me assustava e assusta existe, [mas] que depende de minha
préatica [...] sanar essas deficiéncias. Eu gostei [das temaéticas de
discussao], pois me possibilitaram perceber que existem varias formas
de resolver as deficiéncias existentes na educacdo. [A tematica de
discussdo que mais gostei foi] a formacdo do professor de
Matematica, pois eu antes achava que a culpa nao era do professor, e
hoje vejo que a culpa de a educacéo estar tdo deficiente € também de
responsabilidade dele, porque o professor se deixa levar muitas vezes
pelo comodismo ¢ desestimulo”.

Estudante E5: “Achei muito texto, porém 6timo que contribuiu
bastante como futuro docente e que vai ajudar na hora que estiver
em pratica. [Quanto as tematicas de discussao achei] excelentes, pois
cada um tem forma diferente de se expressar, porém ,no final, querem
a mesma coisa, ou seja, chegar na mesma conclusdo. [A temaética de
discussdo que mais gostei foi] a formacdo ludica do professor de
Matematica, pois estive conversando com os professores com quem
mantive contato, e eles acham importante porém ndo colocam em
pratica. Acho que porque da trabalho”.

Diante das respostas apresentadas, fica evidente que os estudantes entenderam a
proposta da escolha metodoldgica das tematicas de discussdo e que a relacionaram com
as questdes de sala de aula, como apontaram em suas falas os estudantes E1, E4 e E5. O
estudante E2 apresentou que existiu, durante as leituras, a tomada das mesmas como

prazerosas, ou seja, ludicas para ele.

b) Universidade: onde é possivel aprender brincando

As vivéncias de praticas ludicas foram momentos que aconteceram ao longo dos
10 encontros, em que 0s estudantes vivenciaram sequéncias didaticas diversas
envolvendo alguns conteudos matematicos (Apéndice G), quando manipularam e
construiram jogos e outros materiais, ouviram mausicas, brincaram, criaram, desenharam
e manifestaram-se ludicamente.

Para embasar essas atividades partimos da fala de Fernandez (2001, p. 14), para
quem ¢ preciso “‘se tornar crianga para escuta-las”, e de que, como destacam Santos e
Cruz (2011, p. 14) “quanto mais o adulto vivenciar sua ludicidade, maior serd a chance
de este profissional trabalhar com a crianga de forma prazerosa”.

A escolha das atividades ladicas e a vivéncias delas pelos estudantes ao longo da

disciplina permitiu aos mesmos (re)pensarem a sua formacdo e, principalmente, 0s
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conceitos de ludicidade, atividade ludica e o de formacao de professores, contribuindo,
dessa forma, como destaca Kallef (2011), para que os sujeitos desenvolvessem sua
criatividade. O ensino de Matemaética foi o ponto de partida das vivéncias, j& que se
tratava de um processo de formacao profissional. Todavia, tentamos fazer os estudantes
perceberem que outros aspectos da formacgéo, como as questdes humanas, por exemplo,
também sdo trabalhadas concomitantemente.

Iniciamos a vivéncia de préticas ludicas no dia da tematica de discussdo sobre a
formacdo ludica do professor de Matematica, para que os estudantes conseguissem
visualizar nas vivéncias realizadas as questes que eram apresentadas teoricamente. Ao
chegarem a sala de aula e virem & caixa matematica’® com os materiais que
trabalhariamos, percebia-se a euforia deles. “Professor, vamos brincar hoje mesmo?”,
questionou, desacreditadamente, um dos estudantes.

Observando a vontade desses estudantes em brincar, propositadamente,
entregamos 0 jogo, divisores em linha, antes mesmo de explicar as regras. Foi
necessario apresentar a intencionalidade da acdo de entregar o jogo antes da
apresentacdo das regras, para que eles, quando em atividade profissional, ndo fizessem a
mesma coisa.

Esse jogo fazia parte de uma sequéncia didatica sobre numeros primos. Essa
sequéncia continha musica, video e jogo. Apds a vivéncia da sequéncia, o estudante E5
relata que “brincar na Universidade sempre ¢ uma experiéncia legal. No momento que
estdvamos brincando, estdvamos relacionando aquele jogo com ndmeros primos,
relembrando o conteudo de forma agradavel”. Aos discentes, foram apresentados os
conceitos, durante as discussbes, e agora, a partir da atividade ludica, caberia a
(re)significacdo desses conceitos a partir da pratica. Nesse sentido, o estudante Elafirma
que “essa atividade deixou bem claro [...] o que ¢ ludico. Brincar aqui na aula saiu do
ritmo de aula que temos normalmente”.

Vejamos o0 que os estudantes manifestaram a respeito da participagdo na

sequéncia de nimeros primos:

22 A caixa matematica traz a proposta de um laboratério itinerante, a partir do qual os alunos, durante a
disciplina, construiriam materiais ltdicos para compd-la e esta por sua vez, teria uma série de ferramentas
para dirigirem-se as salas de aula. Todos 0s jogos e atividades apresentadas durante a aula precisariam ser
construidos pelos estudantes, ou eles poderiam fazer variages dos jogos apresentados.
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Estudante E2: “A sequéncia foi muito legal, a abordagem do
contetdo foi excelente e foi ludico para mim, porque
trabalhamos com jogos e musica. Tera uma influéncia em
minha futura pratica profissional”.

Estudante E3: “Foi ludico para mim. Foi a primeira sequéncia
gue estavamos vivenciando na disciplina, entdo eu estava
bastante empolgado”.

Estudante E5: “Foi divertido com musica”.

Os estudantes manifestam-se na tomada da sequéncia como ludica, e, dessa vez,
evidenciam outra atividade, também, como Iudica para eles, além do jogo: a musica.
Percebe-se que eles tomaram-na como divertida e que a atividade vivenciada, segundo o
estudante E2, “tera uma influéncia em minha pratica profissional”. Com essa Ultima
fala, observa-se o envolvimento e a percep¢do quanto as vivéncias propostas e a
(re)significacdo dos conceitos de ludicidade, e principalmente em relacdo as suas
implicacdes para formacdo e ensino da Matematica, corroborando o discurso de
Turrioni e Perez (2010), quando destacam a importancia do LEM para a formacéo de
professores.

Um ponto de destaque, que representa, também, o envolvimento dos estudantes
na atividade proposta, € que, durante o jogo, conversavam entre si e discutiam a
possibilidade de criar variagfes da atividade Iudica. As variacBes representam outras
formas de explorar o jogo pelos estudantes. Esse exercicio de pensar variacdes
possibilita o exercicio da criatividade.

Outras questdes [vivéncias] ndo previstas no plano de trabalho foram sinalizadas
como interesse dos estudantes. O ato de pedir para o pesquisador explorar determinado
material ludico representa um momento significativo, que aponta para o envolvimento
dos estudantes e a percepg¢éo da importancia desse tipo de atividade.

Dentre dessas atividades ndo previstas, estava o trabalho com ndmeros
fracionarios, material dourado e abaco, por exemplo. Apresentaremos melhor algumas
delas mais adiante.

Outro momento das vivéncias que deixa evidente que havia o envolvimento e a
percepcdo das atividades propostas como importantes, ndo so para sua formagdo, mas
como elemento lddico significativo pelo prazer e diversdo que ele proporciona, ocorreu
no quarto encontro, quando os estudantes, em tom de queixa, destacam: “ah... ficamos

aqui discutindo e o senhor roubou nosso tempo de brincar”. Nesse momento,
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percebemos que a imagem do brincar como algo que adultos e adolescentes nao se
interessam, e que ndo é importante para eles, estava sendo ressignificada.

No trabalho com os jogos “amarradinho amarradao” e “cubra os doze”, os
estudantes sinalizaram um breve desinteresse por ter sido um jogo muito facil para eles.
Sinalizamos que esses jogos haviam sido escolhidos para trabalhar questdes elementares
e que, muitas vezes, a forma de mediar esses conteudos sdo desconhecidas por eles,
publico das Licenciaturas em Matematica, ja que sdo para quem trabalha com o publico
dos anos iniciais. Algumas questdes envolvendo a subtragdo com reserva,
principalmente no tipico “vai um emprestado”, foram discutidas, e percebia-se que 0s
estudantes ndo sabiam como explorar esse conteldo, caso precisassem, em sala.

Nesse sentido, comentamos que um dos jogos, o amarradinho amarradao, é
semelhante ao abaco, no que diz respeito a exploracao de conceitos. Entusiasmados, 0s
estudantes pedem para que explicdssemos como trabalhar com o abaco. ApGs apresentar
e explicar como construir abacos com material simples, apresentamos o Quadro Valor
de Lugar (Q.V.L), outra ferramenta que poderia ser usada para trabalhar e explorar os
mesmos conteudos.

Havia uma necessidade dos estudantes questionarem como explorar cada
conteldo matematico por meio dos jogos ou outras atividades ludicas. Sinalizamos que
ndo ha receita pronta e que cabe ao professor pensar sobre a atividade apropriada e o
momento adequado de usa-la. Nesse momento, um estudante pergunta como trabalhar
algo diferente no conteldo de conjuntos. Apresentamos a proposta da construcdo de
uma geladeira de conjuntos para explorar os conceitos. Os estudantes se interessaram
com a ideia e construiram o material e pensaram em como explora-lo. Nessa atividade,
os viamos empolgados na exploracdo do conceito de conjuntos a partir da logica de
organizacdo de elementos na geladeira.

A vivéncia da sequéncia “a geometria e a vida”, composta também por musica,
video, 0 ato de desenhar por parte dos estudantes, foi vivenciada e percebia-se 0
entusiasmo dos estudantes e a espera do “o que vai ter depois?”. Segundo os estudantes,
o trabalho na disciplina estava promovendo o exercicio da criatividade. Os jogos
“pescaria de poténcia”, “domind dos racionais” e “corrida algébrica” possuem um nivel
de abstracdo maior e exigiram mais dos estudantes. ApoOs suas manipulacGes, 0

estudante E1, que sinalizava constantemente ndo estava conseguindo construir 0 jogo
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para sua sequéncia, destaca que, ap0s a vivéncia, conseguiu pensar em algo. Observa-se,
ai, que a vivéncia de outras atividades estimula os estudantes a pensarem e criarem.

A construcdo da pipa foi sem duvida a atividade em que eles mais manifestaram
interesse. Como foi uma atividade planejada para um dos Ultimos encontros, 0s
estudantes, ao longo dos encontros, perguntavam como seria essa construcdo. Foi o
rememorar a infancia. Acreditamos que rememorar a infancia os fez pensar e entender a
crianga, como pontuam Ferndndez (2001), Santos e Cruz (2011) no inicio dessa
subcategoria.

Vejamos o que os alunos destacam sobre essas atividades.

Estudante El: “Influenciam bastante no sentido [de] que d& para
explorar esses jogos e atividades de forma divertida e atrativa”.

Estudante E2: “Depois da disciplina, acredito que terei uma nova
prética educacional, fugindo um pouco do tradicionalismo”.

Estudante E3: “Todas as atividades influenciaram a minha formacao
ludica, me fizeram ver a minha futura pratica profissional”.

Estudante E4: “Muito boa, e pretendo leva-la para minha pratica em
sala de aula, pois acredito que seja uma forma de mostrar aos
estudantes que a Matematica também ¢ legal”.

Estudante E5: “Leva a refletir sobre que tipo de profissional quero
ser”.

Cabe destacar, portanto, que, ao longo das vivéncias propostas para a disciplina,
observa-se que os estudantes comecavam a pensar a sua futura pratica profissional e,

antes de tudo, faziam isso brincando.

¢) A Microinvestigacao e a realidade escolar como ponto de partida

Conhecendo a realidade do curso do qual os estudantes pesquisados fazem parte,
percebemos como problematica importante para pautar o planejamento da disciplina e
formagéo desses futuros professores, a seguinte: A ligagdo entre o que se trabalha no
centro de formag&o e a sala de aula da Educacao Béasica. Consideramos a auséncia dessa
questdo um ponto negativo, por considera-la importante para o constituir a identidade
docente (PIMENTA, 1996).



132

Foi a partir do que Tardif (2012) destaca, na impossibilidade de falar em “Saber”
como categoria autdnoma e desarticulada das outras realidades sociais, organizacionais
e humanas, que pensamos na proposicdo de uma microinvestigacdo que aproxime o
futuro professor da sala de aula, mesmo antes das atividades de estagio, por acreditar ser
impossivel isolar o futuro professor, como se as questdes nas quais ele se encontra
envolvido ndo influenciem em sua formacao.

Vale destacar que o processo de microinvestigagdo nasceu, principalmente, para
permitir aos licenciandos mergulharem nas realidades de seu meio social, permitindo
que a identidade docente surja e seja construida a partir das discusses dessas dadas
realidades. Segundo Lorenzato e Zuffi (2009), as vivéncias com as situacOes reais
permitem ressignificar as teorias estudadas.

A apresentacdo da microinvestigacdo aconteceu logo no segundo encontro,
depois da apresentacdo da pesquisa e da assinatura do TCLE. A proposta era que eles,
logo na primeira semana, procurassem uma escola que os aceitasse para desenvolver a
atividade investigativa. Com essa atividade proposta, objetivava-se que os estudantes
comecassem a identificar as inimeras problematicas existentes no espaco escolar,
sobretudo com o intuito de que esses problemas, ou melhor, a busca de solucGes para
eles, fosse também objetivo de sua [futura] pratica pedagdgica.

Muitas das discussdes estabelecidas ao longo dos encontros, como se pode
identificar ao longo dos encontros apresentados, foram fomentadas pelas experiéncias e
vivéncias oriundas da microinvestigacdo ou da préatica pedagdgica dos mesmos, quando
ja atuavam como docentes nas escolas publicas. Acreditamos que, a partir desse
movimento, fariamos os sujeitos (re) significarem muitas das teorias e estudos
apresentados e pensados em um outra realidade. A microinvestigacdo forneceu
elementos importantes para que os licenciandos e as discussdes realizadas estivessem
pautadas no “chao da sala de aula”.

A fala deles de que muitos professores na Universidade ndo apresentam
“dominio de base”, ou seja, como destaca o estudante E5, “eles ndo conhecem a
realidade da sala de aula”, ¢ fator para a falta de ligagdo entre os contetdos trabalhados
durante a formagéo e a futura prética profissional. E, como destacam Borges (2010),
quando apresenta que umas das dificuldades dos cursos de formacdo é justamente
romper com as estruturas fragmentadas e desconectadas, e Souza (2010), ao apontar que

a pratica de muitos professores se distancia do cotidiano dos discentes.
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O trabalho proposto na microinvestigacdo culminava na escrita de um artigo que
seria posteriormente apresentado e submetido em eventos cientificos. Partimos da ideia
de que, nada melhor que apresentar o que foi realizado pelos estudantes na
microinvestigacdo para percebermos o envolvimento e percepcdo na atividade proposta.

Tendo em vista a futura publicacdo desses trabalhos em eventos cientificos da
area de Educacdo Matematica, optamos por ndo identificar o estudante responsavel por
cada trabalho.

O primeiro trabalho de microinvestigagdo desenvolvido teve como tema A
percepcdo do aluno da EJA(Educacgdo de Jovens de Adultos) com relacéo a utilizacao
dos jogos na aula de Matematica. Este trabalho versou sobre a percepc¢édo dos alunos da
EJA de uma escola pablica do municipio de Barreiras-Bahia com relacdo a utilizacao
dos jogos na aula de Matematica. Teve um carater qualitativo e foi desenvolvida com
alunos da modalidade jovens e adultos que estavam concluindo o médulo I, referente ao
6° ano do Ensino Fundamental. Seu desenvolvimento apresentou trés momentos: num
primeiro momento, foi observada a sala de aula onde estes alunos estudavam; o segundo
momento foi reservado a uma conversa com 0S mesmos, com 0 objetivo de perceber
quais concepcdes eles tinham com relagdo aos jogos; e no terceiro momento, foi
aplicado um jogo desenvolvido para a realidade da turma observada. Segundo o
estudante, o jogo foi desenvolvido justamente para que se pudesse observar qual a
percepcao dos alunos com relacdo a aplicacdo deste na sala de aula.

O segundo trabalho, intitulado O ludico e o constituir-se professor de
Matematica: pensar a sala de aula brincando, consistiu numa microinvestigacao
desenvolvida em uma escola publica do municipio de Barreiras — BA, com alunos do 6°
ano do Ensino Fundamental. Objetivou identificar as dificuldades dos alunos referentes
a potenciacdo, radiciacdo e expressdes numéricas, e mostrar que atividades ladicas em
sala de aula podem contribuir no processo de ensino-aprendizagem. Foi usado o jogo
“Dominé das expressdes”.

O terceiro trabalho, A importancia do ladico no Ensino Fundamental, foi
desenvolvido, assim como os outros, em uma escola publica do municipio de Barreiras.
Para o desenvolvimento desta microinvestigacdo, fora selecionada uma turma do sétimo
ano, a fim de se examinar, na pratica, como se da o trabalho com jogos matematicos. A

atividade escolhida foi 0 jogo 0 “Dominé da Divisibilidade”. Um jogo simples e que
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pode ser feito com qualquer material, como cartolina, folha de papel, caixas de fosforo
vazia entre outros.

Ludicidade no ensino de Matematica: contribui¢cGes do jogo para o ensino de
poténcias foi o titulo escolhido pelo estudante para seu trabalho. Objetivou analisar
como ocorre 0 processo de aprendizagem, realizado com os alunos do 6° ano do EF, em
uma instituicdo de ensino da esfera Municipal da cidade de Barreiras. A pesquisa foi
dividida em duas etapas: em um primeiro momento, foram feitas observacoes da sala de
aula para conhecimento do espaco e para conhecer os alunos da institui¢cdo; e, num
segundo momento, houve a validagdo do jogo “pescaria das poténcias”.

O ultimo trabalhado desenvolvido recebeu como titulo: Microinvestigacéo: o
jogo como instrumento facilitador no ensino da Matematica. Esta microinvestigacéo se
propds a analisar como 0 jogo pode ser utilizado como uma importante ferramenta para
0 ensino da Matematica. Foi desenvolvido com uma turma de 8°9° ano do Ensino
Fundamental, da modalidade EJA, com idades variando entre de 18 a 39 anos. A
pesquisa foi dividida em duas etapas; em um primeiro momento, foram feitas
observacdes do objeto de estudo; num segundo momento, houve a criagcdo e validagéo
de um jogo matematico.

Vale destacar que ndo houve a obrigatoriedade em usar jogos matematicos ou
outras atividades ladicas no trabalho de pesquisa desenvolvido. Deixamos 0s estudantes
livres para escolherem a temética que queriam discutir a partir de cada realidade.
Observa-se, a partir da escolha do ludico para pautar cada artigo, que os alunos
interessaram-se pela tematica e queriam conhecer mais sobre. Os textos usados durante
as tematicas de discussdo foram usados para fundamentar teoricamente os trabalhos.

Vejamos 0 posicionamento dos estudantes quanto a atividade de
microinvestigacdo desenvolvida:

Estudante E1: “Uma atividade que serviu para observar de perto
como é a sala de aula e como utilizar uma atividade IGdica com os
alunos”.

Estudante E2: “A microinvestigagdo foi importante para que
vissemos, na pratica, o que era discutido em sala, desde a préatica
educacional a utilizacdo de atividades ludicas como ferramenta de
ensino”.

Estudante E3: “O contato com a sala de aula, para mim, é sempre
prazeroso e encantador. Para mim, essa foi uma atividade ladica”.
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Estudante E4: “Eu achei interessante, apesar de eu ter tido alguns
contratempos no processo. E a parte que mais gostei [foi] a do
desenvolvimento da atividade, pois percebi que é algo que os alunos
também gostam e se divertem”.

Estudante E5: “Essa microinvestigacdo foi muito oportuna para
vivenciar a realidade das escolas, dos alunos, dos professores e da
administracio”.
Nesse caso, fica evidente que a formacéo desses estudantes, a partir da atividade
de microinvestigacdo, permitiu o estabelecimento de relagdo com a futura prética. O
envolvimento e percepcdes dos estudantes, pelo menos as manifestas, deixam claro

como isso se configurou importante para a constituicao da identidade docente.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa objetivou analisar como um grupo de estudantes do curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade do Estado da Bahia, Campus IX, vivencia
e (re)significa a formacdo ludica realizada na disciplina Laboratério do Ensino da
Matematica I, durante o semestre letivo 2013.2. Esta investigagdo constituiu-se como
pertinente por analisar uma proposta de formacéo, que visa, diferentemente de muitos
outros cursos, a apresentar a ludicidade como dimensdo importante, também, para a
formagéo de professores, e, no caso da pesquisa, especificamente para professores de
Matemética.

Para a realizacdo desse trabalho, tendo em vista os objetivos propostos, buscou-
se: identificar a concepcdo de ludicidade dos estudantes do curso de Matematica da
Uneb, Campus IX, matriculados na disciplina de Laboratério do Ensino da Matematica
I; Identificar como as concepcdes apresentadas pelos discentes séo
desenvolvidas/modificadas durante o processo de formacdo com a disciplina de
Laboratorio do Ensino da Matematica | e analisar o envolvimento e percepcGes dos
estudantes nas atividades desenvolvidas durante a disciplina de Laboratério do Ensino
da Matematica I.

Os objetivos especificos foram importantes para constituir os instrumentos que
seriam usados, tendo em vista as informacdes que deveriam ser coletadas ao longo do
desenvolvimento da disciplina. No inicio, o questionario a priori apresentaria as
concepgdes iniciais dos estudantes; durante o desenvolvimento da disciplina, a
observacao participada identificaria como as concepcoes foram
desenvolvidas/modificadas pelos discentes, e, ao fim da disciplina, o questionario final
bem como as observagOes participadas testemunhariam o envolvimento e percepcbes
dos estudantes.

Todo o desenvolvimento da disciplina teve o sujeito participante da pesquisa,
como protagonista em seu processo formativo. A partir da formagéo oferecida, avaliou-
se a ludicidade, enquanto produtora de saber ludico e sua importancia na constituicdo da
identidade docente.

Diante das andlises realizadas, fizemos algumas inferéncias que respondem as

nossas questdes de pesquisa. Buscando organizar logicamente as inferéncias,
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apresentaremo-nas de acordo com a disposi¢do das categorias, uma vez pensadas a
partir dos objetivos da pesquisa:

O que os estudantes entendem por ludicidade?

A concepcdo apresentada, quanto a ludicidade é a de que o ludico é o préprio
jogo e que existe, necessariamente, uma relacdo entre este e a aprendizagem escolar.
Outras aprendizagens, desvinculadas com as questdes escolares, ndo sdo vistas como
objetivos do ato de jogar. Ha a ideia de que uma determinada acdo é ludica, se e
somente se, for mediada por um jogo; elementos desencadeadores da tomada de algo
como ladico, como a liberdade e o prazer, por exemplo, ndo foram considerados pelos
sujeitos. A atividade ludica, coisa ndo apenas de crianca, também é apresentada a partir
de uma relacao entre jogo e o trabalhar o contetido nas aulas de Matematica. O fator que
justifica sua utilizagdo com o publico de adolescentes e adultos, e que, por esse motivo,
0 torna importante, seria aprender algo, nesse caso, ligado ao conteudo. O que 0s
estudantes entendem por ludico é devido as experiéncias vivenciadas na infancia.
Destacam que existem vivéncias lidicas no espaco da Universidade, principalmente no
“fazer seminario” e nas “aulas de Geometria”, ou seja, € na construcao dessas propostas,
no caso dos seminarios, que aparecem atividades dessa natureza, sendo essa construgdo
responsabilidade do proprio estudante e ndo do professor da Universidade. Outro ponto
destacado é que essas praticas contribuem para o processo de formacédo profissional e
futura vivéncia em sala de aula. Os estudantes ja ouviram falar sobre formacédo ludica,
porém muitos ndo conseguem conceitud-la. A formacdo lGdica é tida, para os que
apresentaram conceito, como parte da formacdo que prepara o sujeito para pensar a sala
de aula e o processo de constru¢do do conhecimento matematico com a utilizacdo de
atividades lddicas. Os conhecimentos apontados por eles como importantes para o
professor de Matematica sdo os conhecimentos pedagogicos e especificos.

Como as concepcoes apresentadas pelos discentes séo
desenvolvidas/modificadas durante a disciplina de Laboratério do Ensino da
Matematica 1?

Houve uma mudanga nas concepgdes dos estudantes ao longo dos encontros,
principalmente motivadas pelas inmeras discussdes, surgidas, também, pelas questdes
nascidas da microinvestigacdo e das vivéncias das praticas ludicas. Inicialmente, o
ludico era o proprio jogo, apenas, e agora ha a percepcdo de ludico como algo tomado
pelo préprio sujeito, isto €, a visdo que o individuo tem com relagdo ao proprio objeto é
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0 gque o determina como sendo, ou ndo, ladico. A ludicidade perde o foco utilitarista, de
contribuicdo apenas para a aprendizagem escolar, e passa a ser vista em uma perspectiva
mais humana, percebida como desencadeadora de inumeras aprendizagens: escolares,
humanas, sociais etc. O jogo ou a brincadeira passa a ser mais uma das atividades que
podem ser tomadas como ludicas pelo sujeito; o traco cultural passa a ser percebido
como influente, devendo ser levado em consideracdo nesse processo. As atividades
ludicas ndo devem ser trabalhadas apenas com criancas. Pelo contrario, sdo
indispensaveis a vida humana de uma forma geral. Passam a perceber a formacdo lGdica
como algo que se inicia antes mesmo do ingresso na Universidade e como importante
para a constituicdo da identidade docente. Quanto aos saberes necessarios a formacao
dos professores de Matematica, a ludicidade aparece como um desses saberes.

Como aconteceu o0 envolvimento e quais foram as percepcdes dos estudantes nas
atividades desenvolvidas durante a disciplina de Laboratério do Ensino da Matematica
1?

Durante a disciplina de Laboratério do Ensino da Matematica I, algumas
atividades propostas, articulando-se entre si, foram desencadeadoras de préticas e
vivéncias ludicas. As Temaéticas de Discussdo promoveram reflexfes e o (re)pensar a
formacdo a partir da leitura de autores e da contextualizacdo com as outras situacdes
vividas durante a disciplina. As vivéncias de praticas ludicas possibilitaram o
experienciar de sequéncias didaticas, manipulacdo e construcdo de jogos e outros
materiais, ouvir masica, brincar, criar, desenhar e manifestar ludicamente, permitindo,
dessa forma, que os estudantes vivenciem sua ludicidade. A microinvestigacéo
aproximou o futuro professor da sala de aula e permitiu aos sujeitos mergulharem nas
realidades de seu meio social, (re)pensando sua formacdo e pratica pedagogica. As
atividades propostas foram tomadas como ludicas por boa parte dos sujeitos, e, dessa
forma, contribuiram para a formagdo lGdica e construcdo da identidade docente dos
mesmos.

Sabemos e ndo queremos, de forma alguma, ser imediatista e achar que uma
acao pontual como a desenvolvida durante uma disciplina resolveria os problemas
referentes a formac&o ludica do sujeito; pelo contrario, consideramos que 0 espago do
LEM, também, precisa promover acdes que articulem, ao longo de todo o curso,
aspectos importantes dessa formagéo. Portanto, precisa ser reconhecida sua necessidade

nesse processo de formacdo profissional e de desmistificacdo da imagem que, muitas



139

vezes, a Matematica apresenta , isto €, de disciplina dificil e desconectada das questdes
do dia a dia.

E inegavel, porém, a partir dos dados apresentados, que o trabalho desenvolvido
teve uma contribuicgéo significativa para a formacéo desses sujeitos, futuros professores.
Acreditamos que, outros aspectos, além das questdes profissionais, foram discutidos ao
longo de todo o trabalho, e a percep¢do de formacao pautada em uma dimensdo humana
possibilita pensar no sujeito e em sua formacéo de forma plena.

Consideramos o brincar uma necessidade de qualquer ser humano e, nesse
sentido, julgamos pertinente que, no espaco da Universidade, se promovam momentos
de vivéncias de praticas ludicas que permitam aos sujeitos repensarem sua formacao e
(re)significarem a imagem que possuem sobre as questdes de ludicidade, ja que
acreditamos que a imagem, construida ainda na infancia, influencia a futura pratica
docente.

A ludicidade, de uma forma geral, permitira ao futuro professor pensar em um
processo de mediacdo do conhecimento matematico que permita aos seus alunos
percebé-la como viva e ligada com as situagdes cotidianas.

Diante do exposto, cabe as Universidades repensarem as formacdes oferecidas e
o perfil profissiografico desejado. A ludicidade precisa ser vista como importante para
essa formacdo. O LEM, espaco visto como potencialmente ludico dentro do curso,
precisa realmente cumprir o seu papel e promover discussdes e vivéncias que permitam
uma formacéo ludica.

Por fim, é preciso destacar que a tematica pesquisada ndo se esgota por aqui;
pelo contrario, uma série de outros questionamentos surge ao longo da pesquisa. Muitos
foram manifestados ao longo do texto em forma de perguntas motivadoras da escrita, e
cabe, portanto, repensarmos outros espacos de pesquisa em outras perspectivas para
discutirmos mais a fundo a formacgdo lGdica do docente e suas implicagdes para as

formagdes profissional e humana.
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APENDICES

APENDICE A- TERMO DE AUTORIZACAO DE REALIZACAO DA

PESQUISA
UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA-UNEB e
Departamento de Ciéncias Humanas — Campus IX — Barreiras Sl s
UNEB
TERMO DE AUTORIZACAO

Eu, Marilde Queiroz Guedes, diretora do Departamento de Ciéncias Humanas,
Campus IX — Barreiras, autorizo a realizagio, nesta Universidade, da pesquisa A
FORMACAO LUDICA DO PROFESSOR DE MATEMATICA POR MEIO DO
LABORATORIO DE EDUCACAO MATEMATICA, de responsabilidade do professor
pesquisador Américo Junior Nunes da Silva, sob orientagdo do professor Dr. Antonio
Villar Marques de S4, para desenvolvimento do trabalho Dissertativo paré conclusdo do
curso de Mestrado do Programa de P6s-Graduagfio em Educagio da Universidade de
Brasilia.

O estudo envolve a realizagfio de anélise documental, observagdes participantes,
entrevistas e questionarios com académicos e professores e terd a duragdo de 6 meses,

segundo semestre de 2013.

Barreiras-BA, 07 de agosto de 2013.
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APENDICE B- PLANO DE CURSO

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
Departamento de Ciéncias Humanas - Campus IX — Barreiras-BA
Curso: Licenciatura em matematica

Curso Reconhecido pelo parecer CEE n° 61/2012, publicado no D.O.E em 06/03/2012.
Semestre: 2013.2

Professor: Américo Junior Nunes da Silva

D A D O S D A D I S C I P L I N A
DISCIPLINA CREDITACAO CARGA HORARIA
LABORATORIO DO ENSINO DA T P | TB | TOTAL 45
MATEMATICA |

Apresenta e discute situacfes-problemas do processo de ensino-aprendizagem da matematica no Ensino
Fundamental, diagnosticadas a partir de praticas da sala de aula, tendo como suporte tedrico 0s pressupostos
tedricos da Educacdo matematica. Analisa, discute e elabora propostas de planejamento, avaliagdo, recursos

didaticos e outros instrumentos de intervencdo no processo de ensino-aprendizagem da matematica neste
segmento de ensino.

Objetivo geral: Discutir a formagdo do professor de matematica para o Ensino Fundamental, refletindo sobre
0s saberes docentes que embasam a pratica pedagdgica, dando um enfoque a formagéo ludica do professor de
Matemética e suas contribui¢des para a futura pratica profissional.

Objetivos especificos:

o Refletir sobre os saberes docentes necessarios a formacdo do professor de matematica, partindo de
situacdes-problemado processo de ensino-aprendizagem;

e Perceber a ludicidade como um saber necessario a formacao e constituicdo da identidade docente do
professor;

e Discutir como as aulas de matematica podem se tornar mais interessantes e motivadoras através da
utilizacdo do ludico;

e Conscientizar-se “do que”, “de como” e “por que” ensinar matematica a partir da realizacdo de uma
microinvestigacéo;

o Discutir as implicacbes do planejamento e avaliacdo da aprendizagem mediante a utilizacdo de
instrumentos lGdico/manipulativos no ensino fundamental.
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Contetdo
Os contetdos a serem trabalhados durante a disciplina séo:
1- Pardmetros Curriculares Nacionais;
2- Saberes docentes e a formacdo do professor de matematica;
3- A formacdo ludica do professor de matematica
4- O laboratério do Ensino de matematica;
5- Didatica da matematica;
6- Planejamento e Avaliagdo em Educacdo matematica;
7- Microinvestigacdo e a formacg&o do professor Pesquisador.

Vale ressaltar que os contelidos apresentados anteriormente estardo agrupados em tematicas de discussdo®, de
forma a possibilitar uma maior reflexdo e articulacdo entre 0s mesmos.

- Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN): Conhecendo um pouco mais 0 meu espaco de atuagdo profissional;
(Conteudos 1, 2, 3 e 6)*

- Os saberes docentes e a formacdo do professor de matematica: Uma anélise a partir de situacBes problema;
(Conteudos 2 e 3)

- A formacéo ludica do professor de Matematica: Que saber é esse e quais as implicagdes para a minha préatica
profissional? (Conteudos 2, 3, 4)

- O Laboratério de Educagdo Matematica e a Didatica da matematica: Estabelecendo relacdes; (Contetdos 3, 4
eb)

- Microinvestigagdo: Pensando o processo de ensino-aprendizagem e a formacéo do professor pesquisador na
vivéncia de situagdes em sala de aula. (Conteudos 3, 6 e 7)

Procedimentos Metodoldgicos
A disciplina prevé uma articulagéo, que precisa ser vista de forma indissociavel, entre teoria e pratica, dentro do
campo da Educagdo matematica. As discussdes tematicas em sala, juntamente com a vivéncia das oficinas
articulares de formacg&o?®, serdo suporte para que o académico pense sua futura pratica profissional. A
microinvestigacdo serd a atividade central desta disciplina, pois colocard o sujeito em contato com a sala de
aula, espaco de atuacdo profissional, e ao aluno, se permitird a visualizacdo e instrumentalizacdo de sua
formac&o. Essa acdo, como base na formacdo do professor pesquisador, servird de fonte para reflexdes a fim de
garantir que o foco do processo de ensino-aprendizagem esteja no aluno e nas diversas construgdes
matematicas.
Principais estratégias e recursos:

= Realizagdo de microinvestigacéo;

= Aulas expositivas e dialogadas com o auxilio de Datashow;

= Seminario de discussao;

=  Anadlise e avaliagdo de aulas simuladas em classe;

=  Estudo, andlise e discussdes de textos;

= Tarefas em pequenos e grandes grupos;

23 S30 temas geradores de discussdo que abarcam alguns contelidos. A organizacdo dessa forma
possibilita a articulacdo entre os contelidos apresentados.

24 Qutros contetidos podem ser explorados, porém apresentar-se-a os que diretamente se ligam com a
tematica de discussao. Por exemplo, a discussdo do PCN perpassa todas as tematicas de discussdo.

25 S&d0 momentos em que os académicos terdo contatos com situagdes problemas, manipulagdo e com a
construcdo de materiais didaticos ludico/manipulativos em sala de aula, a partir da vivéncia de sequéncias
didaticas, também, permitindo, dessa forma, pensar a futura préatica profissional.
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»  Construcéo de caixa matematica®;

CRONOGRAMA

DATA

ASSUNTO

01

27/08

-Apresentacdo da Pesquisa, questionario inicial,
Plano de Curso e validacdo da proposta de
trabalho para o semestre;

-Apresentacdo e solicitacdo da construcdo da
caixa matematica.

02

03/09

- Apresentacdo da Microinvestigacdo e
articulacdo com as temdticas de discussdo
durante a disciplina;

- Entregar a carta de apresentagdo para que 0s
académicos se dirijam as escolas publicas e
escolham o espaco para realizacdo da
microinvestigacao;

- Discussdo sobre: Os saberes docentes e a
formacdo do professor de matematica: Uma
analise a partir de situacbes problema;
(Contetidos 2 e 3). Para essa atividade é
necessario que leiam os textos de Beatriz
D’ Ambrosio, D’ Ambrosio ¢ Fiorentini.

03

10/09

Tendo em vista as questBes de situacdo
problema evidenciadas na tematica anterior:

- Discussdo da temética: A formacéo ludica do
professor de Matematica: Que saber é esse e
quais as implicacbes para a minha pratica
profissional? (Contetdos 2, 3, 4). Ler textos
indicados para essa tematica: Kishimoto,
Santos e Muniz.

- Vivéncia de oficina articular de formacéo
baseada na sequéncia didatica de NUmero
Primo;

- Através da situacdo vivenciada, discutir
Sequéncia Didética e estabelecer, segundo a
Engenharia Didatica, os passos para sua
construgéo;

- Construcdo de material didatico para vivéncia
da oficina (material irda compor a caixa
matematica) — essa construcao, dependendo do
tempo para a vivéncia das outras atividades
propostas, pode ficar para ser feita em casa.

04

17/09

- Discussdo da temdtica: O Laboratério de
Educacdo Matematica e a Didatica da
matematica: Estabelecendo relacoes;

26 Caixa, com uma série de materiais didaticos como jogos, por exemplo, construidos durante a disciplina

de laboratério do ensino da matematica;
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(Conteldos 3, 4 e 5) — Ler Lorenzato
-Apresentacdo, reflexdo e construgdo do/sobre
0s jogos Amarradinho Amarraddo e Cubra os
nove.

05

24/09

- Inicio de discussdo da temética: Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN): Conhecendo um
pouco mais 0 meu espaco de atuacdo
profissional; (Contetdos 1, 2, 3 e 6) -
Estabelecer pontos a serem lidos

- Apresentacdo e reflexdo sobre a oficina
articular de formacdo com base na sequéncia
didatica: A geometria e a vida?’;

06

01/10

-Continuidade de discussdo da tematica:
Parametros Curriculares Nacionais (PCN):
Conhecendo um pouco mais 0 meu espacgo de
atuacdo profissional; (Contetidos 1, 2, 3 e 6)

- Apresentacdo, reflexdo e construgdo do/sobre
0 jogo Dominé de racionais. (trabalhando com
fracBes)

07

08/10

Discussdo da tematica: Microinvestigagao:
Pensando o processo de ensino-aprendizagem e
a formacdo do professor pesquisador na
vivéncia de situagdes em sala de aula.
(Contetdos 3, 6 e 7) — ler as indicacOes de
leitura: Beatriz D’Ambrosio e Ubiratan
D’ Ambrosio.

08

15/10

- Apresentagdo individual e discussdo dos
dados parciais da primeira etapa de realizacéo
da microinvestigacdo.

09

22/10

- Apresentacdo, reflexdo e construgdo do/sobre
0 jogo Pescaria de Poténcias.

Obs.: N&do esquecer que para a aula do dia
05/11 é preciso trazer material necessario para
a construcdo das pipas.

10

29/10

- Apresentagdo, reflexdo e construcdo de
PIPAS e andlise de obras de artes na
perspectiva de exploracdo de conceitos de
geometria.

11

05/11

- Discussédo do livro: A ludicidade e o ensino
de matematica — Alves e articulagdo com as
outras leituras da disciplina;

- Apresentacdo, reflexdo e construgdo do/sobre
0 jogo corrida algébrica.

12

12/11

Apresentacdo dos resultados da
microinvestigacéo e validacdo do jogo;

27 Essa sequencia didatica, bem como todas as outras sequéncias apresentadas, séo da autoria do professor
pesquisador ministrante da disciplina;
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13 19/11 Apresentacdo dos resultados da
microinvestigacao e validacdo do jogo;
14 26/11 Apresentacdo dos resultados da
microinvestigacao e validacdo do jogo;
15 03/12 Avaliacdo, Auto-avaliacdo e encerramento da
disciplina;
CARGA 45 horas
HORARIA
TOTAL
Avaliacao

A avaliacéo terd como base a participacéo e producdo dos alunos ao longo das atividades propostas durante a
disciplina. Inicialmente, vale salientar que cada temética de discussdo que exija a leitura prévia de um texto,
sinalizado e entregue no inicio da disciplina, serd preciso que no dia da discussdo os alunos entreguem um
texto com as ideias centrais dos textos e um questionamento sobre o mesmo, tentando articular as diferentes
ideias apresentadas. Nesse sentido, tendo em vista a atividade central da microinvestigacdo, pontua-se como
critérios para avaliacéo:
- Aparticipacdo dos alunos nas discussdes (entrega dos textos e questionamentos) e nas atividades
propostas em sala de aula (ver cronograma);
- Construcdo da caixa matematica;
- Realizacdo da microinvestigacéo.
- Apresentacéo do relatério de atividade de microinvestigacao e validagéo da sequéncia e jogo
Matematico;

Bibliografia Geral
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APENDICE C- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DE
PARTICIPACAO NA PESQUISA

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa. Ap0s ser esclarecido(a)
sobre as informagBes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine o documento de
consentimento de sua participagdo, que estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador
responsavel. Em caso de recusa vocé ndo sera penalizado de forma alguma. Em caso de dlvida vocé pode
procurar o Prof. Pesquisador Américo Junior Nunes da Silva pelo telefone (77) 9933-2633.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto:
FORMACAO LUDICA DO FUTURO PROFESSOR DE MATEMATICA POR MEIO DO
LABORATORIO DE ENSINO

Responsaveis:
Américo Junior Nunes da Silva
Antonio Villar Marques de Sa - orientador

Descri¢do da pesquisa:
Esta pesquisa é do tipo pesquisa-acdo, sera desenvolvida durante o semestre 2013.2 na disciplina

de Laboratério do Ensino da Matemaética | e tem por objetivo analisar como os alunos do curso de
licenciatura em matematica da Universidade do Estado da Bahia, Campus IX, vivenciam e (re)significam

a formacado ludica realizada na disciplina Laboratdrio do Ensino da Matematica I.

Observagdes importantes:

A pesquisa ndo envolve riscos a salde, integridade fisica ou moral daquele que sera sujeito da pesquisa.
Néo sera fornecido nenhum auxilio financeiro, por parte dos pesquisadores, seja para transporte ou gastos
de qualquer outra natureza. A coleta de dados deverd ser autorizada e podera ser acompanhada por
terceiros. O resultado obtido com os dados coletados através das observacGes e questionarios, bem como
possiveis imagens e producfes durante a pesquisa, serdo sistematizados, discutidos e posteriormente
divulgados na forma de um texto dissertativo, que sera apresentado em sessdo publica de avaliagdo
disponibilizada para consulta através da Biblioteca Digital de Dissertacdes e Teses da Faculdade de
Educacdo da UnB.

TERMO DE CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO NA PESQUISA
Eu, )
RG , CPF , abaixo assinado, autorizo a utilizagéo
para fins académico cientificos do conteldo do (questionéario, entrevista concedida, imagens registradas e
producdes construidas durante a disciplina de Laboratério do Ensino de matematica) para a pesquisa:
FORMACAO LUDICA DO FUTURO PROFESSOR DE MATEMATICA POR MEIO DO
LABORATORIO DE ENSINO. Fui devidamente esclarecido pelo pesquisador, Américo Junior Nunes da
Silva sobre a pesquisa, quanto aos procedimentos nela envolvidos, assim como o0s seus objetivos e
finalidades. Foi-me garantido que poderei desistir de participar em qualquer momento, sem que isto leve a
qualquer penalidade. Também fui informado(a) que os dados coletados durante a pesquisa, e também
imagens, serdo divulgados para fins académicos e cientificos, através de Trabalho Dissertativo que sera
apresentado em sessdo publica de avaliagdo e posteriormente disponibilizado para consulta através da
Biblioteca Digital de DissertacGes e Teses da UnB.
Barreiras- BA, , de de 2013.

Assinatura
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Laboratdrio de Educacdo Matematica
Universidade do Estado da Bahia — Campus 1X

QUESTIONARIO

Pronto, preparado para 0 nosso trabalho de investigacdo? Sou bem curioso, quero conhecer um pouco
mais sobre vocé.

1. Conhecendo-0 um pouco mais.

1.1. ldade?

1.2. Reside atualmente em Barreiras?
()SIM ()NAO

1.3. Se a resposta a pergunta anterior for ndo, de que cidade é?

1.4. Continuando o questionamento anterior: veio de sua cidade apenas para fazer a licenciatura nessa

instituicao?

()SIM ()NAO

1.5. Qual o seu estado civil?

1.6. Vocé tem filhos?
()SIM ()NAO

1.7. Se a resposta anterior for sim, seus filhos residem com vocé?
()SIM ()NAO

1.8. Vocé sempre quis fazer a licenciatura em matematica?
()SIM ()NAO

1.9. Por que escolheu fazer esse curso?

1.10. O que acha da formacéo que escolheu?

1.11. Vocé pretende exercer a docéncia ao fim do curso?
()SIM ()NAO
1.12.Por que optou por cursar matematica nessa Universidade?

1.13. Em que semestre esta matriculado?

1.14.Vocé teve alguma dificuldade, durante o curso, até aqui?
()SIM ()NAO
Quais as principais dificuldades que teve?

1.15.Vocé gosta de matematica?
()SIM ()NAO
1.16.0 curso tem contribuido para que vocé goste da matemaética?
()SIM ()NAO
1.17.Se a resposta anterior foi sim, como o curso tem contribuido para que vocé goste da matematica?

1.18.0 que é matematica para vocé?

1.19. E o que é ser um bom professor para vocé?

Muito bom conhecé-lo um pouco mais. Vamos para a segunda parte do questionario? Lembre-se, sua
participacdo € muito importante. Preparado? Que bom que esta! Entdo vamos 14!

2. Fala um pouco sobre...
2.1. O que vocé entende por ludico?

2.2. E por atividade ludica?

2.3. Esse tipo de atividade é especifica para crianca?
()SIM ()NAO
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24.0 que vocé acha em se propor esse tipo de atividade para adolescentes e adultos?

3. Buscando as lembrancas.
3.1. Vocé gosta de brincar?
()SIM ()NAO
3.2. E quando crianga, também?
()SIM ()NAO
3.3. Que tipo de brincadeira mais gostava?

3.4. Vocé acha que as experiéncias que vocé viveu na infancia foram determinantes para o que vocé
entende hoje por ludicidade?
()SIM ()NAO
Por que?

3.5. Na escola, aconteciam vivéncias de atividades ludicas?
()SIM ()NAO
3.6. Em que momento as atividades ltdicas aconteciam na escola?

3.7. Seus professores vivenciavam atividades ludicas com vocé?
()SIM ()NAO

3.8. E os professores de matematica?
()SIM ()NAO

3.9. Que tipo de atividades ludicas eles usavam?

3.10. O que vocé achava das atividades que eles faziam?

3.11. Voce acha que as atividades usadas contribuiram para que vocé aprendesse matematica?
()SIM ()NAO
Por qué?

3.12. Na universidade h& momentos em que essas atividades sdo propostas?
()SIM ()NAO
3.13.Em que momentos?

3.14. O que vocés acham da presenca desse tipo de atividade aqui na Universidade?

Entdo, falta s6 um pouquinho para concluirmos esse questionario, t4? S6 mais algumas questdes.

4. Pensando um pouco a formacao e sua pratica.
4.1. Que saberes vocé considera importante para a formagdo do professor de matematica?

4.2. Para vocé, quais desses saberes 0 seu curso esta promovendo?

4.3. Vocé ja ouviu falar em Formagao Ludica?
()SIM ()NAO
4.4. O que vocé entende por formacdo ladica?

4.5. Nessa Universidade existe algum espaco que contribui para sua formacao ludica?
()SIM ()NAO
Que(uais) espago(s) é(sdo) esse(s):

4.6. Voce sabe que tipo atividade esse espago promove?
()SIM ()NAO.
Apresente algumas dessas atividades:

4.7. Vocé ja participou de alguma dessas atividades?
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()SIM ()NAO
Qual(ais)?

4.8. Caso tenha participado de alguma atividade, que contribuicdes ela teve para sua formacéo docente e
futura pratica profissional?

4.9. No caso de ndo ter participado, responda: Mesmo sem ter participado de alguma atividade, vocé acha
que ela contribuiria para a sua formacao e futura pratica profissional?

()SIM ()NAO
Quais as contribuicdes?

4.10. Vamos pensar a sua futura préatica profissional um pouco mais? Para sua pratica futura em sala de
aula, o que vocé acha que é preciso?

4.11. O ludico ajudaria vocé a ser um bom professor?
()SIM ()NAO
Por que?

412. O que vocé espera da disciplina de Laboratério do Ensino de matematica?

Vocé conhece o curriculo de seu curso?
()SIM ()NAO
4.13. Que tipo de profissional vocé acha que seu curso quer formar? Por qué?

Pronto, chegamos ao fim. Realmente, foram muitas questdes, mas agora conhecendo-o um pouco
mais, podemos continuar a nossa pesquisa. Obrigado e seja bem vindo!
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APENDICE E- QUESTIONARIO FINAL

nario final da Pesquisa:
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QUESTIONARIO

Pronto, chegamos ao fim da pesquisa. Estou muitissimo feliz com a sua participagdo. Porém,

para que tenhamos os dados necessarios para a analise das vivéncias realizadas ao longo do
semestre vou fazer algumas perguntas, ta? Saibam que sua participacdo continua sendo muito
importante. Lembrando que vocé deve responder os questionamentos levando em consideracéo o
vivenciado durante a disciplina, combinado? Vamos Ia!

1. O que vocé entende por ladico?
2. E por atividade ludica?
3. Esse tipo de atividade ¢é especifica para crianga? ()SIM ()NAO
4. O que vocé acha em se propor esse tipo de atividade para adolescentes e adultos?
5. Para vocé, o que é preciso para que uma atividade ludica promova aprendizagens?
6. Para vocé, o que é preciso que um professor saiba para que se use esse tipo de atividade ludica em
sala de aula, de modo a promover aprendizagens?
7. Que saberes vocé considera importante para a formagdo do professor de matematica?
8. Para VOCE, quais desses saberes 0 seu curso esta promovendo?
9. O que vocé entende por formagéo ludica?
10. Nessa Universidade existe algum espago que contribui para sua formagéo ludica?
()SIM ()NAO. Que(uais) espaco(s) é(sao) esse(s):
11. Vocé sabe que tipo atividade esse espaco promove? ( )SIM ()NAO.

Apresente algumas dessas atividades:

12.

13.

Vocé ja participou de alguma dessas atividades? ( )SIM ( )NAO. Qual(ais)?

Caso tenha participado de alguma atividade, que contribuicdes ela teve para sua formacdo docente e

futura pratica profissional?

14.

Vamos pensar a sua futura préatica profissional um pouco mais? Para sua préatica futura em sala de

aula, o que vocé acha que é preciso?

15.

O curso tem contribuido para isso?

16.

O ludico ajudaria vocé a ser um bom professor?




17. O que vocé achou da disciplina de Laboratério do Ensino de matematica?

18. Que tipo de profissional vocé acha que seu curso quer formar? Por qué?

S6 mais algumas perguntinhas e, dessa vez, sobre as atividades que foram desenvolvidas durante a
pesquisa. Preciso conhecer mais sobre as impressdes surgidas durante o trabalho. Relatarei

algumas experiéncias que foram vividas e vocé dir as suas impressoes, tudo bem? Pronto? Otimo!

19. O que vocé achou dos textos e materiais selecionados para as leituras e trabalhos durante a vivéncia

da disciplina de laboratério?

20. O que achou das tematicas de discussao realizados durante a disciplina? Que Qual(is) influéncia(s)

eles tiveram para o seu processo formativo?

21. Qual das tematicas de discussao vocé mais gostou? Por qué?

22. Vocé se lembra da vivéncia das oficinas tematicas, dos jogos e das demais atividades que
aconteceram durante a disciplina? Entdo, eu vou apontando quais foram e gostaria que vocé dissesse
se elas foram ludicas para vocé e o porqué. Complementem a resposta dizendo um pouco a influéncia
que tiveram.

23.1. Sequéncia didatica de nimeros primos

23.2. Jogo amarradinho amarradéo

23.3. Sequéncia didatica: A geometria e a Vida

23.4. Jogo Cubra os doze

23.5. Jogo Domind dos racionais

23.6. Jogo pescaria de poténcias

23.7. Construcdo da geladeira dos conjuntos

23.8 Construindo PIPAS e explorando a GEOMETRIA

23.9. Jogo Domind das equagdes

23.10. Caixa matematica



23.11. Microinvestigacdo

23. Qual a influéncia dessas atividades para sua formacdo e futura pratica enquanto professor de
matematica?

24. A disciplina de laboratério foi lGdica para vocé? Por qué?

25. Apo0s todas essas colocagdes quanto as atividades desenvolvidas ao longo do semestre, que elementos

vocé destacaria que caracterizam a disciplina como ludica?

26. Que pontos, positivos e negativos, vocé levanta do trabalho desenvolvido?

Pronto, chegamos ao fim. Muito obrigado por fazer parte desse trabalho. Esperamos contar com
voceés, caso precise, no proximo ano. Que essa experiéncia tenha sido ladica para vocés e que tenha
contribuido para sua formacao e futura pratica profissional.

Muito obrigado!
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APENDICE F- APRESENTAGAO DOS ENCONTROS

1- Primeiro encontro

No dia 27 de agosto de 2013, demos inicio ao processo de investigagdo por meio do trabalho
com a disciplina de “Laboratorio do Ensino da Matematica I”. Estavam presentes todos os cinco
estudantes matriculados, mesmo sem saberem da realizacdo da pesquisa, quando foi apresentado todo o
contexto da pesquisa, em busca de garantia do envolvimento dos estudantes e reconhecimento dos
mesmos como parte do processo investigativo.

Logo apo6s a apresentacdo inicial, informando-os sobre as etapas da pesquisa, discutiu-se o plano
de curso da disciplina, destacando a articulacdo que haveria entre a pesquisa e a disciplina em quest&o.
Em seguida, entregou-se o questiondrio inicial e, juntamente com ele, 0 TCLE. Apds a leitura, todos os
estudantes aceitaram participar da pesquisa e entregaram o termo devidamente assinado juntamente com o
questionério inicial j& respondido. Todos sdo maiores de idade e estavam, quando da coleta dos dados e
do contato que estamos descrevendo, matriculados no quarto semestre do curso de Licenciatura Plena em
Matematica. Vale destacar que o curso de Matematica oferecido pela Uneb tem o total de oito semestres.

Tentando deixar os sujeitos da pesquisa & vontade, ja que a presenca de camera ou gravador,
nesse contato inicial, poderia inibir a participacdo, e lembrando que a assinatura do termo autorizando a
gravacdo e a participacdo na pesquisa s6 aconteceu no final do encontro, optou-se por ndo levar o

gravador e iniciar esse tipo de registro apenas a partir do segundo encontro.

2- Segundo encontro

O planejamento realizado para o encontro do dia 03 de setembro de 2013, como consta no
apéndice B, foi seguido. Inicialmente, foi informado que a nossa aula seria gravada, €, como consta no
TCLE, nos ateriamos as questdes éticas da pesquisa. Lemos o planejamento para o dia e fizemos uma
breve explanacéo sobre os textos indicados para a aula.

Apresentamos a proposta da atividade de Microinvestigagdo? a ser realizada, no intuito de
contribuir com o processo de constituicdo do ser professor de Matematica e do perfil de professor
pesquisador. Vale destacar que ficou claro que poderia ser qualquer tipo de atividade, e ndo
necessariamente um jogo, e que essa escolha ficaria a cabo de cada estudante. Apds esse momento, foi
entregue aos mesmos a carta de apresentacdo para que se dirigissem as escolas e realizassem o trabalho.
Toda essa discussdo foi motivada pelo questionamento: O que vocés entendem por investigacdo? E por

microinvestigagdo? O estudante E3 pontuou que “Microinvestigacdo é o processo de buscar algo que se

2 A Microinvestigacdo, utilizando-se das concepgdes de D’Ambrosio e D’ Ambrésio (2006) quanto as
questbes de pesquisa e constituicdo do professor pesquisador, consiste em um trabalho de pesquisa em
que, no caso, 0s estudantes, a partir do trabalho em sala de aula, pensam a construcéo de alguma atividade
para intervir no processo educativo.
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tem interesse” e, ao longo da explanacdo, continuou, afirmando que, por ser micro, o foco estaria em um
espago pequeno.

Vale destacar que muitos estudantes foram dirimindo as duvidas referentes ao contato com as
escolas, como, por exemplo, no caso de haver a recusa em aceita-los para desenvolverem as atividades.
Foram, ainda, apresentadas propostas para realizacdo da microinvestigacdo. Instruimos quantos aos
procedimentos e posturas éticas do trabalho, tendo em vista que essa proposta é uma pesquisa e exige
todo o rigor e qualidade para atividades desse tipo.

Apresentamos 0 objetivo e as etapas da microinvestigacdo, bem como as ferramentas
metodoldgicas que poderiam ser usadas. O estudante E3, durante a aula, perguntou se a presenca do
pesquisador na sala de aula ndo interfere no momento da aula, e dai foi defendido, através de uma
construgdo coletiva, que o contato com a sala de aula exige toda uma postura de pesquisador, e que,
embora haja um impacto, esse contato vai fornecer elementos importantes da prética para serem
discutidos durante a disciplina e contribuirem para a formacgéo dos mesmos.

Neste encontro, foram apresentados também alguns instrumentos metodoldgicos a pedido dos
estudantes, como, por exemplo, o questionario e a entrevista, que foram definidos e diferenciados entre si.

Voltando a TD planejada para o dia, os saberes docentes e a formacdo do professor de
Matemaética: Uma analise a partir de situacBes-problema, quando questionados sobre que pontos eles
apontam para inicio da discussdo, o estudante E4 pontuou que “ha muitos professores que ndo dinamizam
as suas aulas” e, nesse caso, sinalizou a importancia de termos trazido, para a discussdo, o texto O desafio
de ser professor de Matematica hoje no Brasil, principalmente quando Freitas, Nacarato et al. (2005)
pontuam que os professores estdo sendo desafiados a ensinar de forma diferente do que Ihe foi ensinado.
Nesse quesito, 0 estudante E3 apresentou uma inquietude quanto a formacdo inicial oferecida, afirmando
que “pouco se tem feito relagdo entre o que ¢é visto aqui e a realidade da sala de aula. As vezes se esquece
que se trata de uma formagao profissional, e preciso sair daqui preparado para trabalhar em sala de aula”.

O estudante E5, por sua vez, trouxe, para discussdo do grupo, que “algumas escolas possuem
materiais l0dicos para os estudantes, porém os professores ndo os utilizam, ou por ndo reconhecerem sua
importancia ou por ndo saberem trabalhar”. Nesse caso, questionou-se sobre 0s possiveis motivos para
que isso ocorra. Nesse momento, algumas questdes do texto, principalmente as dificuldades para
utilizagdo dos materiais, apresentadas por Freitas, Nacarato et al. (2005), foram abordadas. O estudante
E3 apresentou alguns elementos do texto como, por exemplo, a questdo da gestdo escolar e a
possibilidade desta constituir-se como um empecilho para as questGes pedagdgicas; nesse momento, 0s
demais estudante concordam com a afirmagdo do licenciando E3 de que “a formagdo inicial, muitas
vezes, ndo prepara o futuro educador para a ‘vivéncia de sala’”.

Outro ponto levantado por eles, deixando, nesse caso, notar a percepcao de quando ainda eram
alunos da Educagdo Basica, corroborando com que os autores defendem, foi quanto a questdo do tempo
para preparar aulas e a falta de trabalho em equipe. Nesse momento, comegamos a discutir os horarios
para planejamento coletivo. Alguns licenciandos, que ja tiveram contato em sala de aula como docentes,
disseram que as atividades de planejamento raramente acontecem, e que, segundo relato envergonhado do

estudante E2, serve para vender artigos de sexshop, um fato curioso que parece fantasioso, mas que foi
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presenciado por ele durante a atividade de “planejamento”. 1SS0 evidencia a questdo de esvaziamento do
espaco da coordenagéo.

No grupo, no momento em que se discutiam os espacos de formacao, os estudantes retomaram a
questdo presente no texto de Freitas, Nacarato et al. (2005) sobre colegialidade artificial, regulagéo
administrativa e colaborativa. Nesse caso, pontuaram-se as etapas do planejamento e o porqué dos
professores ndo os realizarem. Nesse caso, foi explicitada, principalmente, a sua imagem burocratizada.
Um fato interessante é que alguns estudantes sempre se reportavam ao texto e contextualizavam as
situacdes levantadas com as vividas, por alguns, em sala de aula enquanto docentes.

Durante o encontro, o estudante E5 questionou: “- Professor, o objetivo desses textos lidos essa
semana [...] nos mostrar a importancia de sermos dinamizadores, diferentes em nossas aulas?”. Iniciou-se,
nesse momento, uma discussdo sobre essa necessidade, e passamos a discutir, principalmente
respaldando-nos nos textos de D’Ambrosio (1993) e Souza (2010), esses pontos. O mesmo estudante
continua a ideia, apresentando, segundo os autores anteriormente citados, a questdo da criatividade como
motivadora para a evolucdo da Matematica, “se o professor for criativo, vai pensar em jogos e outras
coisas legais para fazer os alunos gostarem da Matematica”, e a importancia de valorizar o conhecimento
que os alunos trazem do seu dia a dia, “tem que levar em consideracdo que os alunos sabem Matematica,
eles usam em seu dia a dia”.

Outro ponto de destaque na fala do estudante E5 foi a questdo sobre as experiéncias de vida do
docente como determinante para a pratica, “tem que ver o que os professores tém como experiéncia legal
para a sala. As vezes eles so fazem o que os ensinaram ou eles viram fazendo”. Voltamos a leitura de
Freitas, Nacarato et al. (2005) e elencamos outras leituras importantes de Passos sobre a mesma tematica.
Logo apos, colocamos, para discussdo, a questdo dos saberes necessarios a docéncia, principalmente o
papel das quest@es subjetivas nesse processo, ja que elas sdo muito pouco evidenciadas nos cursos de
formacéo.

Para articular essa discussdo, levantou-se como questionamento: Qual a imagem que VvOcés
tinham da Matematica e seu ensino ao ingressarem aqui na universidade? Entdo, a resposta foi quase que
unanime, mas aqui apresentamos o que afirmou ES5: “Que so trabalhariamos com nameros e que nao
precisariamos ler aqui. La na sala, o professor se preocupa s6 em calcular e calcular. Quando chegamos
aqui, vemos que ¢ diferente; tem as questdes pedagogicas também”, o mesmo estudante ainda salienta que
esse discurso ainda é adotado por professores na Universidade.

Segundo as discussdes, embasadas nas leituras feitas, principalmente em Freitas, Nacarato et al.
(2005), é a partir da formacao aqui na Universidade que essas imagens poderdo ou ndo ser mantidas. No
processo da formacdo, inicial ou continuada, ha possibilidade de reconstruir essa imagem, mas nem
sempre 0 espago académico toma para si esta tarefa, como se explicita na declaracdo de E4, que corrobora
a fala de E5: “Mas, aqui mesmo, professores ndo consideram as formas diferentes e nem incentivam que
sejamos investigadores”.

Para dar continuidade as discussdes e abrir espaco para refletirmos sobre a formagdo de
professores, apresentamos este questionamento: “Se aqui, na universidade, ndo incentivarmos uma nova

postura, como Vocés sairdo daqui para o exercicio da docéncia?”.
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Diferenciou-se a formacédo inicial e a formacdo continuada, bem como a necessidade de as
concebermos como inacabada. O estudante E3 traz uma citacdo do texto de Santos e Cruz (2011) sobre 0s
impactos da vivéncia para a pratica, e complementa dizendo: “Temos sido passivos em nossa formagao.
Precisamos perceber as lacunas e buscar resolvé-las”. O mesmo estudante defende, e tem o assentimento
dos demais colegas, que tem medo de serem perseguidos e que a “persegui¢do” é uma pratica comum no
Curso.

Tratando dos saberes necessarios a docéncia, eles apontam que as demonstracBes sdo
importantes, porém acreditam que as disciplinas que tratam dessas questdes deveriam dialogar mais com
a futura prética profissional. Segundo o estudante E1 “Os professores, aqui, falam, quando apresentamos
alguma davida ‘Mas vocés ndo sabem isso e ndo sabem aquilo?!’”, o que gera um medo, nos alunos, em
perguntar. Muitas das davidas trazidas ndo sdo sanadas, pela forma como o erro é concebido por boa parte
dos docentes. Questionamos, ao ouvir o comentario do aluno E2 sobre o processo de avaliagdo: “Mas por
que vocés acham que alguns professores ndo consideram o que os alunos fazem?”. Ao que o mesmo
aluno respondeu: “Pela forma exata que a Matematica tem”.

Imagem 4- Momento de discussdo com estudantes

Fonte: Arquivo pessoal do pesquisador

O estudante E5 afirma, referindo-se aos professores que atuam na Universidade: ‘“Muitos
professores aqui ndo tém dominio da base”. Quando questionado pelo pesquisador sobre o que seria
“dominio de base”, completou: “Eles ndo conhecem a realidade da sala de aula”, e concluiu a fala
dizendo: “Como os professores vdo articular os conteudos trabalhados aqui com o dia a dia da sala de
aula se eles ndo sabem como esses contetidos devem ser abordados 1a?”".

Sabemos das dificuldades existentes na articulagdo de alguns contetidos com a futura pratica
profissional, j& que muitos conceitos ndo sdo objeto de trabalho da Educagdo Basica. Nesse caso, cabe
destacar que isso deve ser feito principalmente pelas disciplinas e seus respectivos professores, quando de
uma possivel aplicacdo com os contetdos do Ensino Fundamental e Médio.

A discussdo comeca a enveredar pela questdo de que ndo s6 o conhecimento matematico é
importante, pois muitos professores sabem muito o conteido para si, mas que 0s outros saberes também
ganham igual importancia no processo de formacédo profissional.

Os estudantes, entdo, foram questionados pelo pesquisador: “Com as leituras sinalizadas para a
TD, j& que foram trazidas as questGes dos saberes para serem discutidas, que outros saberes ficaram

evidenciados para vocés, além do matematico, ja pontuado?”. Iniciou-Se, portanto, um processo de dar
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exemplos sobre a manifestacdo desses outros saberes [diferentes dos ja percebidos por eles], para
perceber se os licenciandos os apontam. Um dos exemplos citados foi um dos mesmos usados por eles:
“Quando vocés dizem que ha professores aqui [na Universidade] que sabem para si e ndo sabem mediar,
0 que falta para esse professor entdo?”. Nesse momento, o estudante E3 apresenta como resposta: “ a
formacdo pedagdgica”. Segundo o mesmo estudante, muito das questdes pedagogicas, ainda
corroborando as leituras realizadas, s6 amadurecem com a pratica.

Quando questionados sobre o conhecimento de outros saberes necessarios a docéncia, obtivemos
como resposta dos estudantes E5 e E4, perceptivelmente baseados no senso comum, respectivamente:
“Saber sobre a realidade da escola e do aluno”, “Saber considerar o que o aluno produz”. Alguns
licenciandos sinalizaram a leitura do texto de Santos e Cruz (2011), no inicio da aula, e, mesmo que 0s
autores tratem de formag&o ludica, os licenciandos ndo conseguiram, nesse primeiro momento, percebé-la
como produtora de saberes também necessario a docéncia.

O estudante E3 trouxe para discussao a necessidade de haver atividades em grupo, e apontou que
viu muito isso no texto de Freitas, Nacarato, Passos et al. (2005), e que acha que o trabalho em equipe
também é um saber que, muitas vezes, precisa ser exercitado no espaco da universidade. O licenciando
ainda disse que se espera, em conformidade com o texto, que o professor seja um superdocente, e
complementou: “mas acho que o professor estd preso, sem ter muito o que fazer. Ser professor hoje em
dia t& muito dificil. Os alunos [da Educacdo Basica] ndo querem nada, as familias nem tdo ai para eles e o
professor [da Educacéo Bésica], sem incentivo, s6 pensa em fazer outra coisa, menos dar aula”.

O estudante E4 destacou que “a escola esta assumindo papeis de mais. Acho que isso também é
um problema”, relatando a importancia que a familia tem, e ainda a necessidade da mesma ser convidada
a assumir o as responsabilidades que a ela cabe no processo educativo.

O estudante E1, baseando-se em uma experiéncia de sala de aula, relatou que tentava usar as
TVS pendrive®, mas ndo conseguia, por que estavam quebradas e que € justamente por isso que “muitos
professores mantinham uma préatica tradicional”. Nesse sentido, vale destacar que, o estudante evidencia
que uma prética tradicional é aquela que reporta-se apenas ao quadro e giz, e mesmo sabendo que o uso
da TV ndo garante uma pratica “ndo tradicional”, entendemos que o licenciando queria apontar a
importancia que as ferramentas pedagégicas tém no processo de ensino-aprendizagem. Quando abri a
discussdo para 0 grande grupo, percebe-se que o0s outros quatro estudantes discordaram da fala, e
defenderam que, segundo E2, “a TV pendrive é uma ferramenta das muitas que o professor dispde e que
ndo pode ficar com a prética presa a essa Uinica atividade”. O estudante E3 complementou, voltando-se as
questdes do texto sobre a importancia da gestdo, com a necessidade de “partimos da realidade e dos
materiais que temos disponiveis”. O estudante E1 completa, afirmando que a gestdo, muitas vezes, nao
promove e nem incentiva outras praticas em sala, e que fazem o caminho contrério, criticando algumas
iniciativas. E conclui a fala apontando que a culpa do desestimulo, muitas vezes, € pelo salério, que é
“uma porcaria”.

Um dos estudantes declarou que, devido a uma experiéncia negativa que teve em um semestre

anterior ao assumir uma turma, aceitando um convite de trabalho, perdeu a vontade de ir para a sala de

Equipamento disponivel nas salas de aulas das escolas publicas estaduais.
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aula ao fim do curso ou mesmo durante os estagios: “sala de aula para mim é uma tortura”. O estudante
E5 defendeu que “é importante que esse desestimulo ndo interfira na pratica futura”. E3, em seu turno,
complementa que devemos ter a postura de um jogador de futebol, que mesmo quando ndo recebe, “tem
que jogar para ganhar”. Nesse momento vale destacar o repudio do professor-pesquisador, que evidencia
a importancia de todos os profissionais terem garantidos os seus direitos. O estudante E2 evidencia,
motivado pela fala do pesquisador, que: “Nao devemos tratar com desrespeito os nossos alunos”. A
estudante E5 complementa que “precisamos tornar a Matematica uma disciplina que parta da realidade do

aluno e valorize o que eles produzem”.

3- Terceiro encontro

Assim como nos anteriores, em 10 de setembro de 2013, deu-se inicio ao encontro com a
apresentagdo da proposta de trabalho para o dia, e com o aviso de que nossos didlogos estavam sendo
gravados. A temdtica para a discusséo, A formacé&o ludica do professor de Matematica: Que saber é esse
e quais as implicacBes para a minha prética profissional?, foi apresentada brevemente, na expectativa de
que os textos indicados para a leitura tivessem sido lidos para que, verdadeiramente, existisse discussdo.

O texto de Santos e Cruz (2011), A formacdo ludica do educador, embora curto, foi o
desencadeador das discussfes para o encontro. Como o titulo da temética tem dois questionamentos: Que
saber é esse e quais as implicagdes para a minha prética profissional?, decidimos que iniciariamos a
discussao por eles e deixariamos que as outras questdes fossem surgindo ao longo do encontro.

Relacionando as leituras feitas entre os dois primeiros grupos de discussdo, o estudante E3
iniciou construindo uma relacéo entre as questdes de formac&o lidica e saberes docentes. Lembrando-se
das discussdes estabelecidas na aula anterior quanto aos saberes necessarios a docéncia, ele elucidou que
“- 0 ladico é um saber que resulta dessa formagdo, da formagdo ladica”. Trabalhar na Universidade de
forma a promover a ludicidade, fazendo os estudantes brincarem e jogarem, por exemplo, ainda segundo
0 estudante, seria uma forma de que essa formacgdo fosse garantida. Complementando a fala do colega, o
estudante E2 afirma que o importante é que, na escolha do jogo, o professor pode planejar trabalhar
outros conteudos também, “por isso é legal, pois, junto com a formagdo ludica, pode-se trabalhar a
Matematica mesmo, da para aprender Matematica de verdade!”.

Na fala do estudante E2, fica evidente a percep¢do da Matematica como algo distinto e distante
de algo que promove prazer, e que é preciso uma metodologia ou ferramenta para que isso seja proposto.
Porém, questionamo-nos: E o ladico no préprio jogar Matematica? Por que os licenciandos, responsaveis
futuramente pelo trabalhar com essas disciplinas com outros sujeitos, ndo conseguem conceber essa
disciplina como algo divertido e prazeroso, ou seja, ludico para eles? Como esses sujeitos fazem os seus
futuros alunos na Educacgdo Basica sentirem prazer em fazer Matematica, se eles préprios ndo sentem?

O estudante E2, partindo da leitura do texto de Santos e Cruz (2011), destaca que, na formagéo
oferecida até o momento, “ndo haviam sido tratadas as questdes da ludicidade e a importancia disso para
nossa formagdo”. Nesse caso, tendo em vista que a concepgdo de ludicidade trazidas por eles ja tinha sido

apresentada no questionario inicial, estabelecemos um retorno aos itens perguntados no questionario
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como, por exemplo, diferenca entre o ladico e a ferramenta ladica®, inicialmente trazendo o estudo
etimoldgico da palavra e ainda respaldando-nos em autores citados e nas outras referéncias.

Interessante que, mesmo apos a leitura dos textos indicados para a discussao, apenas o0 estudante
E3, depois de algumas provocagdes, conseguiu estabelecer uma relagdo sobre essas duas questdes: “o
ludico é algo mais amplo, enquanto que ferramenta lddica é quando qualquer objeto, ndo necessariamente
fisico, seja ele qual for, serve para esse algo mais amplo”. Quando perguntado, portanto, se ele poderia
dar um exemplo, continuou: “- por exemplo, o ludico € a formagdo que estamos falando, essa formagéo
apontada como necessaria, e a ferramenta lidica é o que vamos aprender dessa formacéo, a trabalhar com
alguns materiais”. O aluno E3, aparentemente ndo se sentindo convencido pela resposta apresentada,
coloca: “o ludico é tudo aquilo que me atrai e me da prazer, e que todo objeto pode se tornar lddico, isso
ira depender apenas da visdo que o individuo tem com relagdo ao proprio objeto”.

O estudante E2, relacionando a fala do colega com alguma vivéncia tida por ele, colocou que,
uma vez, planejou uma atividade para uma aula e o tempo nédo foi suficiente, pois pensou que eles ndo
teriam como fazer o proposto e surpreendeu-se, supostamente pela forma como esses seus alunos
tomaram para si a atividade, “eles ficaram muito empolgados brincando, nem queriam sair da sala”.

Nessa mesma dire¢do foi apresentada uma experiéncia desenvolvida por uma estudante de outro
semestre, no estagio, em que ela trabalhou os conceitos de fracdo, problematizando com um chocolate.
Entdo surgiu uma questdo para a discussdo: Serd que essa atividade constituiu-se como ladica para os
sujeitos? Buscou-se, por meio deste questionamento, entender o que € uma atividade ludica e como se
sente a crianca ao vivencia-la. Nesse ponto, as pré-categorias indicadas ao longo da fundamentacédo
teorica foram apresentadas aos estudantes.

Um fala interessante, foi a do estudante E5: “sé tem como saber se foi ou nfo, se ouvirmos esse
aluno e perceber se eles tiveram prazer ao viver a situaco, se foi livre a participagdo na atividade, e se
contribuiu para a aprendizagem deles, por exemplo”.

Entdo o estudante E2 questionou: “- Serd que falar que o jogo contribuiu é vélido? Seria
realmente o jogo que desenvolve a aprendizagem, ou 0s alunos j& sabiam determinado contetido e apenas
conseguiram apresentar o que sabia no momento do jogo?”. Nesse momento, discutiu-se que nao se trata
de colocar uma atividade em detrimento de outra, mas, sim, 0 jogo como uma atividade que vai somar no
processo de construgdo do conhecimento matematico.

Outra discussdo interessante surgida desse questionamento foi o jogo como ferramenta de
avaliacdo, ja que, pela liberdade e prazer na manipulagdo, permiti que os alunos mostrem o que
aprenderam, algo que ndo acontece, muitas vezes, em provas e testes, tdo usados pelos docentes. O
estudante E5 entdo completou: “- Mas déa trabalho, professor. Pensar e trabalhar uma atividade lidica em
sala exige tempo, e como o texto da aula anterior coloca muito bem, é algo que muitos professores ndo
tém”, remetendo-se ao texto de Freitas, Nacarato et al. (2005).

Apobs essas discussdes, os licenciandos foram questionados sobre o que seria realmente a
formacao ludica. O estudante E3 respondeu: “a formagao ludica ¢ como o individuo ¢ formado para atuar

na sala de aula, porém essa formacdo ndo comega na graduacao, e sim € uma coisa que ocorre durante

30Segundo o questionario inicial apresentado, os estudantes possuem a ideia de que lidico e ferramenta
ludica sdo a mesma coisa.
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toda a vida da pessoa”. Nesse momento, reportamo-nos as experiéncias vividas, j4 que foram
apresentadas como importantes. O estudante E5 declara: “- na minha escola, por exemplo, ndo era
ensinado como atividade de aprendizagem [falando em relagdo ao jogo], ndo tinha valor nenhum”. O
mesmo estudante destaca: “a formagdo ludica é importante para o docente, pois contribui para melhorar
as praticas educativas”. Nesse momento, come¢amos a discutir que a ludicidade ndo precisa ser vista com
foco utilitarista para contribuicdo para a aprendizagem escolar [de contelidos de uma disciplina]; é preciso
percebé-la de forma bem mais ampla, como necessidade do ser, como evidencia Huizinga (2012), e como
parte do processo de formacdo humana e pessoal do sujeito, como apontam Santos e Cruz (2011).
Assumindo o turno da fala, o estudante E5 destaca:

Professor, quando eu falei que contribui para melhorar as préticas educativas,
é porque é facil ver nas escolas que muitos alunos possuem dificuldades em
Matematica. Por isso é que devemos sempre trazer novas ideias e formas de
explanar os contetdos, mostrando que as aulas podem ir além do simples
quadro negro e giz. Com o ladico, o aluno é convidado a participar de
atividades que despertem o seu interesse e a vontade de aprender (Declaracédo
de E5).

Dando continuidade a discusséo, o estudante E1 sugere: “acho que professor de Matematica tem
que saber sobre ludicidade, pois torna a Matematica mais atrativa e facil de compreender. Também é
importante para fugir um pouco do tradicionalismo e da rotina das aulas repetitivas”. E4, concordando
com a fala dos colegas, apresenta: “a ludicidade ¢ importante, pois possibilita ao aluno, futuro
profissional da educagdo, mostrar que ha possibilidade de ser um professor diferente”.

Finalizando a discussdo para dar inicio a vivéncia da sequéncia didatica, sistematizamos a ideia
de ludicidade que embasa o trabalho, principalmente na perspectiva de Huizinga (2012), que a considera
como dimensdo humana, e Santos e Cruz (2011), que a percebe como saber necessario, também, para a
formacdo do educador. Outro ponto abordado foi a questdo de relatividade a qual o conceito esté sujeito,
pois o que é ludico para mim pode ndo ser para outra pessoa.

Partindo de Santos e Cruz (2011, p. 14), segundo quem “quanto mais o adulto vivenciar sua
ludicidade, maior serd a chance de este profissional trabalhar com a crianca de forma prazerosa”,
apresentamos a proposta de vivéncia de sequéncias didaticas, por meio das quais brincariamos em nossas
aulas. Foi deixado claro que nenhum dos sujeitos era obrigado a participar da vivéncia das atividades, e
que a liberdade permearia toda a acéo.

A sequéncia didatica trabalhada trazia como teméatica os nimeros primos. Inicialmente, foi feita,
a partir do jogo “divisores em linha”, uma explanagdo do conceito de “divisores”, conceito prévio
necessarios ao entendimento de nimeros primos. Os licenciandos que quiseram participar, nesse caso
todos livremente optaram por jogar, receberam os tabuleiros e o material necessario para o jogo. Vale
destacar que era visivel 0 entusiasmo dos estudantes para jogar, e o envolvimento na atividade permitiu
que as discussdes feitas ao longo dos encontros quanto a ludicidade fossem vistas e evidenciadas a partir
da vivéncia do jogo.

Propositadamente, foi entregue o material do jogo antes de ler as regras, para ver qual o

comportamento dos estudantes, ja que, quando esse mesmo jogo fora aplicado em uma turma da
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Educacdo Basica, a euforia quase ndo deixava que a apresentacdo das regras acontecesse. Em posse do
tabuleiro e do material, a euforia e vontade de jogar eram tamanhas que pouco se prestava atencéo na fala
do pesquisador, sendo necessario apresentar a intencionalidade de ndo ter lido antes, e deixar como
sugestdo para quando eles forem aplicar atividades desse tipo em sala de aula, ndo entregar o jogo até que
toda a sistematica do jogar fosse apresentada.

O estudante E5, ap6s a vivéncia do jogo, relatou: “Brincar na universidade sempre € uma
experiéncia legal. No momento que estdvamos brincando, estdvamos relacionando aquele jogo com
nimeros primos, relembrando o conteudo de forma agradavel”. O estudante El afirmou que “essa
atividade deixou bem claro [...] o que é o lddico. Brincar aqui na aula saiu do ritmo de aula que temos
normalmente”. Vale destacar que alguns estudantes, durante o jogo, apontavam a possibilidade de criar
variacBes para 0 jogo e trabalhar outros contetdos.

Logo apés a explanagdo dos conceitos de divisores, pelo ato de jogar, iniciou-se, partindo de
alguns elementos do préprio jogo, a discussdo dos conceitos de nimeros primos. Em seguida, uma
parddia que traz o conceito foi cantada com a turma, e algumas situagdes envolvendo nimeros primos
foram apresentadas. A sequéncia didatica foi finalizada com um video que traz uma histéria sobre
ndmeros primos.

A atividade foi pensada e construida para ser trabalhada com o publico do Ensino Fundamental

4- Quarto encontro

No encontro ocorrido em 17 de setembro de 2013, apresentou-se a proposta de trabalho para o
dia, e foi dado o aviso de que nosso encontro estava sendo gravado®. Ficou decidido que fariamos, nessa

~ 9

aula, além da discussdo, a vivéncia dos dois jogos propostos: “amarradinho amarraddo” e o “cubra 0S
doze”. Apds o encaminhamento das questdes deixadas na aula anterior, a tematica, O Laboratdrio de
Educacdo Matematica e a Didatica da Matematica: Estabelecendo relagdes, foi apresentada brevemente,
bem como foi realizada uma breve sintese dos textos sugeridos.

Quando questionados sobre que pontos, destacados da leitura, eles apontam para dar inicio a
discussdo, o estudante E3, apds falar que os textos da semana apresentam “muitas questdes bem
interessantes”, relembra um proverbio chinés®, apresentado por Lorenzato (2010), que elucida a
importancia do fazer para a aprendizagem: “acho que essa fala justifica a importancia do LEM, pois é
nesse espacgo que se deve fazer Matematica de forma divertida”. O mesmo estudante ainda afirmou que o

fato do autor ter trazido a fala de muitos outros autores e tedricos no inicio do texto “justifica a

importancia que os materiais concretos e o LEM tém para o ensino da Matematica”.

3INeste encontro, os estudantes foram avisados de que ndo seria mais necessario avisar quanto a gravagao
da aula, ja que o registro em 4udio seria uma pratica comum durante todos 0s encontros.

32“se ougo, esqueco; se vejo, lembro; se fago, compreendo”. (LORENZATO, 2010, p. 5).
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O estudante E3 debate: “Mas, professor, os professores que nao trabalham com material concreto
também seguem o provérbio e colocam os alunos para fazer em sala, fazer exercicio e tal. Eles permitem
que os alunos fagam”. Nesse momento, refletimos: “Lembrem-se de suas experiéncias enquanto alunos da
Educacdo Basica e aqui na Universidade também. O responder listas de exercicios tem sido uma
experiéncia produtiva quando igualmente comparada com outro tipo de atividade, como por exemplo,
simular um supermercado em sala de aula para trabalhar com os conteidos de nimeros decimais? Até
onde seria treinamento/adestramento ou aprendizagem [ o que se alcanga] com esse tipo de atividade?”.

O estudante E1, colocando-se na discussdo, afirma que “os professores querem que os alunos
aprendam como eles aprenderam. Muitos ndo consideram todas as ferramentas que hoje se tem
disponiveis. Os alunos mudaram, assim como a escola também”. O estudante E5 rememora: “mas,
professor [pesquisador], tem professor aqui na Universidade que nos diz que o ludico ndo serve para
preparar os alunos para o vestibular, ndo”. Ao ouvir tal relato questionamos: “mas o que vocés acham da
afirmacdo deles?” Tentando responder o perguntado, o mesmo estudante aponta que “- realmente, nos
vestibulares, ndo tem jogos para eles fazerem”. Entdo travamos a discussdo transcrita abaixo:

Pesquisador: Qual o papel do jogo no planejamento do professor?

Estudante E5: Eéééé.... (demora um pouco para responder). Para ajudar a
fazer com que os alunos aprendam.

Pesquisador: S¢ isso? O jogo, entdo, tem a Gnica funcdo de contribuir para a
aprendizagem?

Ap6s um periodo curto de siléncio, fomos interrompidos pelo estudante que pontuou:

Estudante E5: Quando levado para a sala de aula, eu acho que so.

Pesquisador: Vamos pegar um jogo qualquer. O jogo que trabalhamos no
encontro anterior, por exemplo. A proposta dele era trabalhar com o contetdo
de divisores, correto? [Os estudantes sinalizaram positivamente com a
cabeca). Entdo, so foi trabalhado isso? O que vocés viram no texto de Santos
e Cruz (2011) sobre a formacdo ludica? E as questdes de formacdo humana,
de trabalho em equipe, de lidar com frustracdo e outras questdes, ndo foram
trabalhadas concomitantemente com o jogo? Ou eu isolei para que essas
outras questdes ndo fossem trabalhadas?

Estudante E5: - Sim, professor. E verdade, essas outras questdes também
foram trabalhadas.

Pesquisador: - Entdo o que vocés acham da afirmacdo do professor de que é
desnecessaria a utilizacdo de jogos ou de outra atividade IGdica em sala de
aula do Ensino Médio? Quero ouvir 0 argumento de voces.

Estudante E2: - Aqui no texto de Lorenzato (2010), tem uma passagem que
acho que poderia ser usada para responder, em partes, a pergunta do senhor.
A parte que ele apresenta alguns mitos em se trabalhar com 0 LEM. Em um
deles, ele fala justamente que muitos veem, no trabalhar com jogos, o
despreparo do professor, como se eles se escondessem atras do jogo. Acho
que é essa mesma imagem que o professor aqui tem, achar que quem trabalha
com jogo € porque ndo sabe o contetido e quer enrolar o tempo.
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Pesquisador: - 1sso mesmo, vocés comecaram a responder. Quero que
avancem um pouco mais.

Estudante E1: - E porque o jogo precisa ser visto como mais uma ferramenta
que auxilia o professor e 0 aluno no processo de construcdo do conhecimento
matematico. Mas ndo € o Unico.

Pesquisador: - O que vocés acham de aproximarmos a Matematica do jogo?
Dessa Matematica ser o proprio jogo? Precisamos comegar a vé-la como
significativa, prazerosa, desafiante e motivadora.

Ap0s outro periodo curto de siléncio, o estudante E3 pontua:

Estudante E3: - Mas como as avalia¢Bes vao dizer que a aprendizagem que o
aluno apresenta é resultado de um jogo ou de outro tipo de atividade? Acho
que ndo tem como medir isso.

Pesquisador: - Pronto, estudante E3, continue nessa linha de raciocinio.

Mais uma vez outro periodo curto de siléncio.

Estudante E3: - Entdo, o jogo quando bem trabalhado em sala de aula, da
condicdo para que o aluno aprenda. E esse aprender se soma com a
aprendizagem que acontece por meio de outras atividades que o professor
faz. A questdo aqui ndo € medir o que faz o aluno aprender mais e aprender
menos, € fazer ele aprender. O jogo permite que ele aprenda e muitas vezes
de forma divertida. Isso é muito valido.

Ap0s a resposta do estudante, foi questionado se 0s colegas concordavam com o que ele disse e
se queriam acrescentar mais alguma outra questdo. Apds sinalizarem negativamente, foi dada
continuidade ao raciocinio, quando falamos sobre o planejamento e sobre as diferentes metodologias que
sdo adotadas para atingir determinados objetivos e permitir que os estudantes aprendam. Defendemos,
concordando com o que o estudantes E2 disse, que “o jogo ¢ mais uma ferramenta que o professor dispoe
para enriquecer as suas aulas e que ela deve ser escolhida pelo professor para compor seu plano quando o
mesmo perceber que ela € a atividade mais apropriada para determinada acdo que sera realizada” (Nesse
momento, a reflexdo levou em consideracdo a construgdo da sequéncia didatica da aula anterior, e como
foi pensado o trabalhar para atingir cada objetivo. A escolha de cada material foi pensado para atingir um
objetivo). Encerrou-se esta passagem, apontando que o LEM relne uma série de materiais concretos e
outros materiais que podem ser usados pelo professor nesse processo.

Nesse momento, apresentou-se um exemplo de trabalho com nudmeros fracionarios. Ainda
durante os anos iniciais, os professores tém o cuidado de relacionar os ndmeros naturais a algo mais
concreto. Porém, quando inicia o trabalho com nimeros fracionarios, esquecem, muitas vezes por néo
saberem estabelecer essa relagdo, das situacdes concretas. O reportar-se ao concreto, ou partir dele para a
construgdo abstrata, muitas vezes, pode se mostrar bem mais significativo do que quando o caminho
inverso é feito. Para exemplificar, fizemos uso de uma folha de oficio para construir, junto com eles, um

trabalho envolvendo nimero fracionario. No caso, a folha de papel usada deixou de ser uma simples folha
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e passou a ser um material didatico (MD), pela significacdo dada pelo professor®. Essa ideia ficou bem
clara e foi pontuada pelos alunos ao longo de algumas exemplificagdes postas, como as embalagens para
trabalhar com geometria espacial, por exemplo.

Em seguida, abriu-se mais uma vez o espago para que eles apontassem outra tematica percebida
no texto que seria importante ser discutida. O estudante E3 coloca a necessidade, segundo Lorenzato
(2010), de cada escola possuir seu LEM, e quando a escola ndo dispbe desse espaco, pensar na
possibilidade de constru¢do com a participagdo dos alunos. E3 ainda diz: “Acho interessante, professor,
pois o laboratério é um espago que nunca esta pronto, e isso ti no texto”. Questionamos: “Mas por que
nunca esta pronto?”. “Porque sempre tem atividades novas, jogos a serem pensados. O legal ¢ que ndo ¢
como um museu, onde s6 olhamos”, concluiu E3.

Neste contexto, ocorreu a discussdo transcrita abaixo:

Estudante E5: - Os materiais que tem no LEM da Uneb tém contribuido
para o processo de ensino-aprendizagem?

Estudante E4: - Pois é... 0 material do Laboratorio tem sido usado? Eu néo
sei se 0 material do laboratorio é acessivel. Eu nunca usei.

Pesquisador: - Vocés j& viram o site de nosso laboratério? Viram que o
material que estd aqui estd sendo apresentado 14? A ideia é que esse material
possa ser retirado pelos estudantes para as atividades de estagio ou para
outras atividades. E a segunda vez que trabalho essa disciplina, e, na turma
anterior, construimos materiais e sequéncia que foram validadas em sala de
aula. Mas agora, a partir de uma extensdo universitaria, chamaremos os
professores da Educacdo Bésica para apresentarmos esses materiais que
foram pensados por esses estudantes para mostrar que eles também podem
fazer isso. Agora vocés sabem da existéncia desse espaco e das atividades
que eles possuem. Vocés estdo tendo uma discussdo que, muitas vezes, 0s
colegas de vocés de outros semestres ndo tiveram ao trabalharem essa
disciplina.

Estudante E4: - Professor, mudando de assunto. Qual a diferenga de um
laboratério na universidade para um na escola?

Pesquisador: - Acho que vi isso no texto. Alguém leu algo sobre isso?
Estudante E3: - Sim, no texto coloca isso muito bem. Acho que precisamos
focar no publico para que os materiais ndo sejam algo visto como besteira.
Estudante E2: - Interessante que ele coloca que tem que trabalhar na ideia
de que ndo é sO levar material para a sala. O espagco para um LEM é
realmente importante. Mas, diante da realidade das escolas hoje, sabemos que
ter um espaco para construir um LEM é quase impossivel, ndo pelo gasto,
pois o autor fala sobre usar coisas baratas, mas pela questdo de espaco fisico
mesmo. E muito importante a forma como o professor vé o laboratério. E
como o senhor disse: “O ludico comega antes mesmo da entrada do estudante
na universidade”.

Estudante E5: - Outra coisa que t& no texto é a formagdo do professor de
Matematica para trabalhar no LEM. E preciso um preparo maior, pois o
trabalho no LEM exige mais tempo, e o professor precisa estar mais
preparado.

Estudante E4:- Acho que, pela experiéncia que tive na sala de aula, eu acho
que o0 que vimos até agora me ajudou a ver a sala de aula diferente[mente].
Eu estou comecando a pensar a sala diferente [mente]. Eu antes obrigava
meus alunos a participarem do que levava.

33 O texto de Lorenzato (2010) foi usado para explicitar o conceito de MD.
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Apds as discussdes, iniciamos a vivéncia do jogo “amarradinho amarraddo”. Mais uma vez,
ficou visivel o entusiasmo dos sujeitos em jogar. Alguns estudantes disseram, com tom de queixa, que 0
tempo para discussdo “roubou” uma parte do tempo que eles tinham para brincar, “ah...ficamos aqui
discutindo ¢ o senhor roubou nosso tempo de brincar”, e isso ¢ reflexo do entusiasmo e prazer que essa
atividade promove. Apresentei, oralmente, as regras necessarias para o0 jogo, e iniciamos a vivéncia da

atividade ludica.

Ao tempo em que foi apresentado e discutido o jogo, pontuou-se o trabalho com o abaco, o qual
era desconhecido pelos estudantes. Nesse momento, apresentou-se essa ferramenta e como explora-la em
sala, destacando que o “amarradinho amarraddo” aborda conceitos parecidos com os que podem ser

trabalhados no abaco.

Imagem 5- Manipulacéo do jogo amarradinho amarraddo

3

S \
0 pesquisador

Fonte: A:rduivo pessoal d

Ao fim da manipulacéo, foi solicitado aos licenciandos, apds a vivéncia, que construissem a
ficha do jogo, onde deverdo constar as regras. Pedimos também que eles pensassem em situacGes-
problema envolvendo os participantes e as jogadas realizadas. Em seguida, apresentou-se e trabalhou-se
com o jogo “cubra os doze”. A constru¢do dos jogos ficaria para ser feita em outro momento; eles
precisariam trazé-lo pronto na préxima aula.

O Estudante E1 questionou: “Professor [pesquisador], se eu estivesse trabalhando conjunto, por
exemplo, como eu iria pensar em alguma atividade diferente para trabalhar em sala?”. A partir dessa
pergunta, apresentamos para eles uma atividade desenvolvida para ser trabalhada na Educagdo Basica. Tal
atividade consistia em trabalhar com os conceitos de conjunto partindo de uma geladeira de brinquedo,
feita com essa finalidade. Questionados sobre o que eles achavam de construir esse material para compor
a caixa também, eles manifestaram-se positivamente e ficaram visivelmente empolgados com a proposta,
ficando, portanto, decidido que, na préxima aula, eles apresentariam as geladeiras dos conjuntos feitas por

eles.

5- Quinto Encontro

Ap6s a apresentacdo da proposta de trabalho para o dia, incluindo-se a sequéncia didatica “A
Geometria e a vida” e ainda as atividades que ficaram para ser apresentadas, foi feita uma breve

apresentagdo das leituras indicativas para a tematica de discussdo: Parametros Curriculares Nacionais:
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Conhecendo um pouco mais 0 mesmo espaco de atuacdo profissional, e foram recebidas as resenhas dos
textos lidos.

Antes da apresentagdo dos jogos que foram construidos por eles e que compdem as caixas
matematicas, o estudante E4 surpreendeu com a seguinte pergunta-pedido, a qual modificou o plano do
dia: “Professor, o senhor tem como nos apresentar o material dourado (MD)? Queria saber como trabalhar
com ele”. Seguindo o seguinte didlogo:

Pesquisador: Claro, posso sim. Por que o interesse pelo material dourado?
Estudante E4: Porque, pelo que os colegas falaram e o que eu pude ver na
escola em que estou fazendo a microinvestigacdo, em quase todas as escolas
tem material dourado, inclusive na minha. Entdo, se e eu souber trabalhar
com ele, vou ter algum material disponivel nas minhas aulas. Na minha
escola, tem xadrez também, mas eu fiz o curso que o senhor ofereceu da
Gltima vez e entdo da para trabalhar com ele quando precisar.

Antes de iniciar as discussfes e apresentacdes, o que é um exemplo de qudo flexivel pode ser o
planejamento, pegou-se o0 MD, disponivel no LEM, o qual foi apresentado na perspectiva de contribuir
para o ensino-aprendizagem da Matemética. O sistema de numeragdo e as quatro operagdes sdo conteidos
gue podem, também, ser explorados com o material dourado. Explicou-se, entdo, especificamente,
principalmente pelas dificuldades que os alunos chegam no 6° ano do Ensino Fundamental, a subtra¢do
com reserva. Apoés a apresentacdo do material, foi apontado, como possivel ferramenta a ser utilizada, o
“Quadro Valor de Lugar” (QVL), que, mesmo quando a escola ndo estiver munida desse recurso, pode ser
utilizado, uma vez que sua construcéo é simples.

Em seguida, iniciaram-se as apresentacfes dos materiais construidos. Alguns estudantes
reelaboraram os jogos que foram apresentados nas aulas anteriores com novas regras e até, as vezes, com
novos contetdos. O “amarradinho amarradao”, por exemplo, foi modificado/variado pelo estudante E3,
que relata: “achei muito facil”. Segundo as novas regras, o aluno do Ensino Fundamental, ndo somaria
apenas os valores dos dados obtidos, ele teria a possibilidade de escolher alguma das quatro operacdes
para realizd-la. Outras regras foram apresentadas pelo estudante E3: dependendo do nlmeros de
amarradinhos que o aluno tenha, ao jogar o dado, ele ndo podem mais ultrapassar o nimero de 100
canudinhos em uma jogada, ou perderia 20 canudinhos. Eles precisariam ter cuidado e escolher muito
bem a operacédo que seria usada para ndo ultrapassar.

Motivados e curiosos pelo interesse que os licenciandos apresentaram em criar variagdes nos
jogos apresentados nas aulas anteriores, perguntamos: “O que foi preciso para que vocés pensassem esses
jogos diferentes? O que € preciso que vocés, futuros professores, saibam para variar um jogo?”.

O estudante E3 apresenta como resposta: “a coragem, pois da trabalho, e criatividade”. O mesmo
estudante complementa, afirmando, reportando-se as falas do professor e as leituras realizadas, que 0s
sujeitos j& chegam aqui, na universidade ou escola, criativos ou ndo. No entanto, segue E3, ¢ tarefa
também da Universidade criar espacos em que esses estudantes exercitem e trabalhem isso também. Por
fim, sugere: “acho que isso faz parte da formagdo ludica”.

O estudante E5, tomando para si 0 turno de fala, colocou a questdo do desestimulo que os
professores estdo apresentando durante a atividade de microinvestigagdo. Ele afirma: “Professor, quase

nunca encontramos o professor regente na sala. Com esse negécio da greve ai, paralisa quase todo dia. Os
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alunos também ficam sem interesse na escola”. E4, por sua vez, complementa: “A questdo ¢ o salario.
Tem muita gente que ndo ta recebendo. Estou preocupado, porque quase ndo achamos a professora para
fazer as observacdes e [para] pensar na sequéncia que deve ser construida”.

O estudante E1 informa que ja fez todas as observagdes, porém “ndo estou conseguido pensar em
um jogo para os critérios de divisibilidade”, confessa ele. Pontuou-se, portanto, que eles tivessem calma,
que esse movimento de paralisacdes era legitimo. E quanto ao pensar 0 jogo ou outra atividade, ja que
ficou livre para que eles escolhessem o0 que queriam sala, acreditava que nossas aulas estavam
exercitando justamente isso, ¢ que “mais cedo ou mais tarde, a ideia para construcdo do jogo vai
aparecer”. Lembramos, ainda, que quem fosse fazer 0 jogo ou outra atividade, pensasse nisso dentro de
uma sequéncia didatica.

Em seguida, eles apresentaram a atividade de pensar a ficha e regras do jogo, “amarradinho
amarraddo”, desconhecida. No decorrer da apresentagdo, fomos apresentando algumas informagdes que
sdo necessarias e que foram esquecidas por eles.

Alguns estudantes apontaram que estdo sendo visiveis as dificuldades que os alunos apresentam
nas operagdes elementares. “Isso pode ser um problema mais adiante, pois eles ndo dominam o basico...
como vao avangar?”’, questionou o estudante ES. Como resposta, uma outra pergunta foi feita: “O que
vocés fariam, na posi¢cdo desses professores, para tentar fazer com que esses alunos aprendessem?”.
Como discussdo, ocorreu o dialogo transcrito abaixo:

Estudante E5: - Eu iria priorizar a qualidade e ndo a quantidade. Trabalharia
o conteido até o aluno aprender e ndo como ta sendo feito ai, correndo por
que tem que terminar o conteddo.

Estudante E3: - Acho que esse discurso é romantico, porque o sistema cobra
que os professores consigam concluir o contetdo.

Pesquisador: - Mas me digam uma coisa; entdo, a ideia é fazer de conta que
os alunos sabem e avancar os contetidos mesmo sem eles terem aprendido? E
isso que voceés fardo em sala quando foram professores?

Estudante E3: - Nao, professor! N&do foi isso que eu queria dizer. Eu acho
que tem, sim, que voltar e trabalhar o conteido, mas sé acho que o sistema
ndo tem dado oportunidade e nem tempo para os professores pensarem assim.
Estudante E2: - Tempo para pensar os professores t&ém sim, mas dai eles véo
vender artigos de sexshop ao invés de pensarem34.

Estudante E5: - Muitas vezes o professor nem sabe Matemaética, entdo ficar
no 6° ano trabalhando as quatro operagdes com a desculpa de que é por que
eles precisam aprender para avancar € facil.

Nesse momento, fizemos uma relacdo entre o novo conhecimento e a necessidade de um
conhecimento prévio para ancorar esse conhecimento novo. Indagamos, entdo, desencadeando a
discusséo abaixo:

Pesquisador: - Do que adianta trabalhar com potenciacdo se meu aluno nédo
sabe multiplicacdo? Eles irdo aprender potenciacao?

Estudante E4: - Professor, eu acho que sempre vai ter essa quebra. Eles ja
chegam com dificuldades dos anos iniciais. Se for trabalhando em cada ano o

%Esta informacdo ja foi dada anteriormente, mas julgamos pertinente informar que o aluno fala isso
devido a uma experiéncia com o horario de planejamento coletivo, quando alguns professores, ao invés de
planejarem, olhavam e comercializam artigos de sexshop
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conteido que eles tém dificuldades dos anos anteriores, quando eles
chegarem no fim do Ensino Médio, vai estar faltando alguma coisa.
Pesquisador: - Mas eu ndo posso trabalhar isso paralelamente, ndo? Voltar
ao conteddo necessario enquanto trabalho esse novo contedo? Eu preciso
parar realmente e trabalhar tudo que é conhecimento prévio necessario para o
novo, para [sd] depois comecar a trabalhar o novo? Por que?

Estudante E3: - Mas, professor, ndo vai ser o0 mesmo ndo? Vou atrasar o
contetdo da mesma forma.

Pesquisador: - Vai? E as questdes de intra e interconexdo que os PCN
aponta ndo seriam facilmente visiveis ai?

Estudante E3: - Sim, é verdade.

Estudante E5: - Professor, temos uma professora que faz isso aqui. Ela
divide o quadro, e, quando chega em um conceito que apresentamos
dificuldade, ela para o conteddo e explica ali como &, para tentar resolver a
dificuldade.

Estudante E1: - E mesmo, ela faz isso e ajuda muito.

Nesse momento iniciamos uma discussao sobre as questfes de dificuldades de aprendizagem dos
alunos e passamos a pensar nas estratégias do professor para trabalhar com essas dificuldades. O
estudante E4 sugeriu “que isso nao funciona, por exemplo, com os alunos do Ensino Médio. Se for para
trabalhar com as quatro operagdes eu acho que ajuda, mas outro conteido ndo”. Como outro estudante ja
havia defendido, anteriormente, que ajudava, argumentamos: “mas como assim nao ajuda no Ensino
Médio se vocés mesmos dizem que aqui na Universidade esta acdo é valida? Como ajuda aqui e 14 ndo
ajuda?”. O estudante ES completou que “ajuda sim, temos uma professora aqui na Universidade que tenta
buscar uma forma diferente de tentar explicar”, defendendo que “As vezes, ¢ a forma como esse contetdo
foi passado que ndo deu para entender. Se o professor tem uma metodologia legal ou usa outra forma de
passar, da para aprender, principalmente aqueles que ndo aprenderam com alguma metodologia do
professor”.

Como os licenciandos trouxeram para discussao as questdes referentes as dificuldades do Ensino
Médio, discutimos “tipologias” de dificuldades apresentadas pelos alunos. Em meio as discussoes,
chegou-se a conclusdo de que a maioria das dificuldades é oriunda de “falta de base”, como afirma o
estudante E2, que ainda que, muitas vezes, essas dificuldades sdo trazidas do Ensino Fundamental e ndo
sdo trabalhadas pelos professores quando diagnosticadas em suas respectivas séries: “Ninguém quer
descascar o abacaxi, pois da muito trabalho. E mais facil deixar para o ano que vem, afinal o problema é
do aluno mesmo e o outro professor que se vire”, ironizou o estudante E2.

Em meio a essas discussdes, chegou-se ao quesito PCN, primeiramente questionando o tempo de
elaboracdo do mesmo e a falta de revisdo do referido documento. Quanto a isso, se destaca que é um
documento elaborado no ano de 1998, e que, até o presente, constitui-se como vigente na orientacdo das
discussdes curriculares do pais. Sabe-se que muita coisa mudou ao longo desses 15 anos, porém poucos

se inclinam a retroalimenta-lo.

Dando continuidade a discussdo sobre os PCN, ja que se trata do objeto de discussdo,
apresentou-se o seguinte questionamento: “Por que, mesmo apo6s 15 anos, muitos professores nao
conhecem o que dizem os PCN?”. O estudante E3 aponta, reportando-se a0 que o texto de Freitas,

Nacarato et al.. (2005) traz, que os professores ndo participaram diretamente da elaboracdo do documento
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e vém 0 mesmo como imposicao e ndo como elemento de orientacdo da pratica. O mesmo estudante ainda

relata que:

E uma orientacdo imposta de cima para baixo. O professor é um intelectual
que tem liberdade em sua prética, e [o fato de] ndo participar da elaboracéo,
fica caracterizado [como] uma imposicdo. Os professores questionam que 0s
PCN é uma realidade que, muitas vezes, ndo se aplica.

Nessa mesma direcdo, o estudante E4 aponta:

Ontem mesmo fomos a escola e a professora falou que é complicado
trabalhar direito, porque, na escola, ndo tem nem ao menos livro; os que tem
ndo da para trabalhar nem com a metade dos alunos. De certa forma, o
professor é limitado, sim, e 0s PCN néo atende a essa realidade, por exemplo.

Indo de encontro a essa ideia, o estudante E5 traz: “Professor, acho que os PCN precisa ser
seguido, sim, porque sdo ideias, ¢ cada escola precisa pensar de acordo com a sua realidade”. Nesse
momento, de acordo com as falas apresentadas, discutiu-se sobre as concepcbes de PCN apresentadas
pelos estudantes.

Vale salientar que, nesse momento, comecamos a estabelecer uma relagcdo entre os PCN e 0
Plano na esfera estadual, o Projeto Politico Pedagdgico, o plano de curso e o plano de aula. Para alimentar
a discussao, questionou-se: “Vocés acham que os PCN é uma imposi¢do?”. O estudante E3 responde,
dizendo que, como é um documento do governo, é visto como uma imposi¢do. Porém, 0s outros
estudantes, como por exemplo o estudante E2, acrescentaram que realmente sdo “ideias apresentadas aos
professores, [e que] eles [os professores] seguem o que quiserem”.

O préximo ponto de discussdo da aula foi com se da a construgdo dos curriculos nos diferentes
ambitos e esferas. Dissemos que “Os PCN apresenta o que o aluno precisa saber ao final do processo, e
apresenta formas de como trabalhar e conseguir alcangar esses objetivos, mas sdo os professores que
determinam que caminho é melhor para que cheguemos a esse objetivo”. Complementamos, afirmando
que “o fato de ndo ser construido na coletividade, como colocam alguns professores, ndo invalida a
importancia que ele tem”.

Ficou como indicativo para a proxima aula que os licenciandos conhecessem o PPP das escolas
em que estavam desenvolvendo a atividade de microinvestigacdo, a fim de perceber que orientagdo eles
apresentam. Estabelecemos a relacdo entre regras apresentadas com as regras de um jogo qualquer, para
tentar fazer com que os alunos entendam as ideias apresentadas nos PCN, ndo como regras impostas, mas
como pardmetros que podem ou ndo serem usados para direcionar a pratica pedagégica, por exemplo.

Fomos, portanto, citando as questdes que os PCN trazem, desde os objetivos do Ensino
Fundamental, da Matematica até os conteidos a serem trabalhados. E interessante destacar as questdes
sociais, politicas e humanas presentes no texto e ndo apenas toma-lo como uma preocupacédo pedagdgica.
Nesse momento, reportamo-nos as ideias apresentadas nos objetivos, e também a relagdo com as questbes
sociais das quais D’Ambrosio (1996) trata, isto ¢, sobre a questdo da formagdo Humana e o papel da
Matematica para essa formagdo. Outro ponto interessante é a percepgdo da Matematica como linguagem

necessaria para o exercicio da cidadania. Nesse ponto, trouxemos as questdes de Etnomatematica. O
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estudante E4 declarou “como professores formados em Biologia podem trabalhar Matematica”, trazendo
a experiéncia e contato com a sala de aula que teve durante a disciplina.

Deixando o restante das discussdes de PCN para a proxima aula, comegcamos a vivéncia da
oficina “A Geometria ¢ a Vida” que foi pensada pelo pesquisador para o contexto da Educagdo Basica. A
sequéncia didatica foi vivenciada pelos estudantes pesquisados e teve inicio com uma mdsica, aquarela,
de autoria de Toquinho. Feita a exposi¢do da musica, os estudantes precisariam representar, através de um
desenho em um papel, o que ouviam. Em seguida, os desenhos foram recolhidos, e as figuras geométricas
usadas no desenho foram apresentadas.

Como ndo houve o uso de instrumentos de desenho, usamos as figuras que visualmente pareciam
ter determinadas caracteristicas para trabalhar as questdes do conceito. Por exemplo, um aluno desenhou
um tridngulo, aparentemente, possuindo os trés lados iguais. Entdo, falamos que esse tridngulo, quanto
aos lados, era chamado de equilétero. E assim fomos apresentando e classificando as diversas figuras
usadas na imagem. Em seguida, depois desse trabalho, foi apresentada outra musica, dessa vez uma
construida com conceitos matematicos, e fomos trabalhando as questdes de area de figuras planas.
Exploramos a musica e trabalhamos as questfes conceituais apresentadas, relacionando-as a atividade por
eles realizada anteriormente. Porém, para finalizar a sequéncia, deixamos um espa¢o que deveria ser
“preenchido” com uma atividade, a ser feita no proximo encontro, por meio da qual os estudantes
finalizassem a sequéncia didatica. Essa proposta seria livre, e eles poderiam usar o que achassem que
fosse mais interessante e apropriado para finalizar a sequéncia. Embora apresentada durante um periodo
curto na aula, na sala de aula do Ensino Fundamental o tempo seria maior.

Finalizamos o encontro com a apresentacdo da geladeira feita para trabalhar com conjuntos
numeéricos. Esse material foi pensado pelos alunos para ser usado nas aulas de Matematica. A atividade
consistiu, inicialmente, em os alunos entenderem a ideia de agrupamento de elementos de mesma
natureza, que é o que acontece na geladeira por exemplo, onde cada tipo de alimento tem seu espago
reservado. A ideia é que os alunos do Ensino Fundamental construam o conceito de conjuntos a partir da
I6gica de organizacéo, e que isso possa ser usado favoravelmente quando se trabalha com os nlmeros.

Imagem 6- Apresentacao da geladeira dos conjuntos

Fonte: Arquivo pessoal do pesquisador

Essas geladeiras foram construidas dos mais diversos materiais: de cartolina, como se nota na
imagem X; de isopor e de plastico, como nas imagens abaixo. O material foi escolhido pelos estudantes.
A ldgica da construgdo das geladeiras bem como o conteido a ser abordado foi apresentado durante a

aula.
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Imagem 7- Apresentacdo da geladeira de conjuntos

Fonte: Arquivo pessoal do pesquisador

Conceitos de “contido e ndo contido” e “pertence e ndo pertence” foram também trabalhados
durante a atividade com a geladeira. Isso foi interessante, porque os alunos comegam a perceber o que
usar quando relacionam elementos dos conjuntos ou entre 0s conjuntos. Alguns sujeitos, durante a
apresentacdo, expuseram que a questdo de criatividade foi um importante elemento nessa construcéo.
Salientaram, ainda, que o exercicio de pensar coisas novas e criativas precisa ser realmente algo que faca

parte do fazer pedagdgico e exercicio constante dentro da universidade.

6- Sexto encontro

Apos a apresentacdo do roteiro de trabalho para o dia e depois de ter relembrado os principais
pontos debatidos no encontro anterior, foi dado um tempo para que 0s estudantes expusessem as
impress@es surgidas durante o contato com as escolas para o desenvolvimento da microinvestigacdo. O
estudante E3 discutiu que as escolas ndo estdo entendendo muito bem a proposta, confundindo-os com
estagiarios, e que ha, segundo os estudantes E1 e E2, uma resisténcia por acharem que a acgdo
desenvolvida é para fiscalizar a escola. “Quando pedi o PPP, por exemplo, a coordenadora colocou muita
dificuldade para entregar”, destacou o estudante E2. “Acho que, na escola, tem coisas erradas ¢ eles ndo
querem que a gente fique sabendo” relata o estudante E1. O estudante E4 argumenta que foi visivel o
desinteresse da professora ao saber que ndo era atividade de estagio, pois, segunda ele, “dai os professores
ndo terdo folga de algumas aulas”.

Outra questéo surgida a partir do contato com as escolas, causa de espanto nos estudantes, foi o
nlimero de professores que atuam no magistério, com a disciplina de Matematica, sem a licenciatura
Plena na éarea. “Mas como, professor, alguém que fez Letras consegue trabalhar bem Matematica se eles
ndo se preparam para isso? S6 o saber pedagdgico nio € suficiente!” destacou o estudante E3.

Foi notério que os estudantes, sem excecdo, apresentavam-se inquietos com a situacdo da
auséncia da formacdo inicial em Matematica dos professores que trabalham com essa disciplina,
recorrentes nas escolas observadas, e que h, segundo eles, a necessidade de que os professores articulem
0s saberem necessarios a docéncia, mas isso sO € possivel se existir o dominio do conteldo que serad
trabalhado. O Estudante E3 destaca:

N&o querendo colocar um saber como mais importante que outro, mas acho
que saber Matematica de verdade é o que permite que os outros saberes, 0
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ludico por exemplo, sejam usados. Como eu vou pensar em uma atividade
lidica que envolva a Matematica e ajude o aluno a aprender na sala de aula,
se eu ndo souber Matematica bem? Acho que nédo da.

Outro ponto de preocupacdo dos alunos é o fato das escolas municipais estarem se articulando
para uma greve, o que reduziria o tempo e poderia prejudicar o desenvolvimento da atividade.

Dando continuidade ao encontro, retomando a proposta de atividade para a sequéncia “A
geometria e a vida” apresentada na aula anterior, os estudantes, em grupos de dois e trés componentes,
pensariam uma acao para complementa-la. Os materiais a serem usados sdo os disponiveis em suas caixas
matematica. A ideia inicial é que, livremente e por meio de processo criativo, eles utilizem os poucos
materiais disponiveis para torna-los didaticos. Os grupos tiveram 50 minutos para pensarem essa agao.

Durante a construcdo da proposta de trabalho, vale destacar algumas situaces vistas,
apresentadas a seguir: Os risos fizeram parte de toda a acdo, e, nesse caso, entendemo-los como sintoma
de alegria, prazer e satisfagdo em fazer parte do grupo e construir a atividade proposta. Era perceptivel
que existia prazer na construcdo. Eles, muitas vezes, falavam como as criangas ou adolescentes da
Educacdo Basica falariam. Foi um exercicio de colocarem-se no lugar do outro e tentarem pensar como 0
outro, objetivando a¢des mais ligadas com a realidade dos sujeitos.

Ainda durante a construcdo, um dos grupos de trabalho pediu para usarem os computadores do
laboratorio para realizarem pesquisas que contribuam para a atividade do grupo, enquanto o outro pediu
para colocar mais uma vez a musica “Aquarela”, de Toquinho, para articularem a sua ag@o.

Foi evidente, ao longo de todo o periodo, um reportar-se aos conceitos trabalhados. O estudante
E1 comeca a perguntar ao colega E3 quais as férmulas para encontrar area das figuras planas, bem como
a classificacdo dos tridngulos quanto aos angulos e lados. Depois de questionado sobre o ndo saber isso,
pontua: “Eu estou apenas revisando, tenho que saber certo para ensinar certo”.

Quando em um momento de grandes gargalhadas no grupo dois, questiono, curiosamente, sobre
os motivos das gargalhadas. O estudante E3 relata: “professor, menino ndo pode fazer um desenho de um
sol que ja vai colocando nele uma carinha”, comparando os sujeitos do grupo a criangas, por terem feito
essa acao.

A todo o momento, a sequéncia era trazida e o exercicio de pensar a sala de aula e a
aprendizagem do aluno era feito. O exercicio da busca de uma atividade que tenha significado para o
aluno era feito. E o uso do material disponivel faziam os mesmos trabalharem com o que se tem
disponivel, ao tempo que mostra a possibilidade de trabalhar Matematica e revestir com significado um
grande nimero de materiais sem nada muito sofisticado. E muito mais o querer e a existéncia de saberes
que possibilitem que isso, na préatica, realmente aconteca.

Ao fim do tempo estipulado os grupos apresentaram suas produgdes. O Grupo 1, composto pelos
estudante E1 e E5, pensou em uma atividade em que, apés o trabalho com o conceito de area de figuras
planas, os estudantes deveriam trazer, de acordo com as suas realidades, imagem retiradas de revistas e/ou
jornais, bem como instrumentos de desenho, para que, em sala, e depois de uma apresentacdo breve da
imagem, seja calculada a area que ela possui. Outra atividade ainda idealizada por esse grupo foi pensada
para ser realizada com a ajuda dos pais, em casa, munidos de uma trena ou de um outro instrumento de

medida. Na tarefa, deveriam ser registradas as medidas de seu quarto ou de um outro cdmodo da casa, e
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trazerem desenhado para a escola. Na escola, as figuras seriam apresentadas e o calculo de suas
respectivas areas seria feito.

O grupo 2, composto pelos estudantes E2, E3 e E4, resolveram explorar mais a musica
“Aquarela”, por acharem que foi um dos momentos mais ludicos da sequéncia. A atividade proposta
consiste em, no papel milimetrado, pedir aos alunos, com o uso de instrumentos de desenho ou ndo, ja
que o papel ajuda nesse sentido, desenharem algumas figuras presentes na musica. As medidas seriam
previamente apresentadas, e, ao final, os alunos as exporiam juntamente com as suas respectivas areas.

Levando em consideracdo as dificuldades que os alunos trazem, bem como seu desinteresse em
participar do que é proposto, e a auséncia, muitas vezes, dos pais, na participacdo das atividades escolares
dos filhos, colocamos como ponto de apoio uma atividade a ser realizada na propria escola. A atividade
consiste em levar os alunos & quadra ou a outro ambiente, para que fazendo o registro do mesmo, realize o
calculo da &rea e socialize com os demais colegas.

Ao longo de toda a apresentagdo, o assunto “PCN” foi retomado e discutido. Além dos objetivos
para o 3° e 4° ciclos, outras questbes foram abordadas. O perfil dos estudantes nessa modalidade de
ensino, diferente dos anos iniciais, exige uma postura também diferente dos professores. Nao se devem
trabalhar com esses alunos, apresenta E3, atividades que sejam infantilizadas, “isso faz com que eles
percam mais o interesse pela Matematica”, completou. O estudante E4 apresenta que “precisamos tomar
cuidado com o que selecionamos ou criamos para nossas aulas. Eles ndo querem mais ser tratados como
criangas”.

Nesse sentido, vale destacar que o jogo e a brincadeira ndo devem ser vistos como atividades
infantilizadas; pelo contrario, é tarefa do professor desmitificar essa imagem e trabalha-los como mais
uma ferramenta disponivel.

Tratando-se do assunto PPP das escolas onde estavam acontecendo as microinvestigacoes, o
estudante E3 aponta que “tem coisas no PPP que s6 estdo 14, [mas que]na pratica ndo acontecem”. Para
encerrar o encontro, foi feita uma breve relacdo entre o proposto no curriculo da escola e o que
apresentam os PCN. Segundo o estudante E4, fica claro que hd uma relagéo entre ambos e que o Projeto

Politico reflete, algumas vezes, a realidade da escola.

7- Sétimo encontro

Iniciamos o encontro apresentando a tematica de discussdo para o dia, Microinvestigagao:
Pensando o processo de ensino-aprendizagem e a formacgdo do professor-pesquisador na vivéncia de
situacBes em sala de aula, e fazendo uma apresentacdo rapida dos textos sinalizados para a leitura,
principalmente o texto de D’ Ambrosio e D’ Ambrosio (2006) e Santos e Buriasco (2008). Foram foco do
encontro as questOes referentes a constituicdo do professor-pesquisador, e também o pensar a pesquisa a
partir das situacdes de sala de aula.

Antes de entrarmos, propriamente, na discussdo da tematica do dia, o estudante E5 evidenciou
que, ap6s analise do PPP da escola em que realizard a microinvestigacdo, percebeu que muitas das

questdes colocadas 14 ndo se aplicam na realidade, verbalizando o seguinte: “as vezes, tenho a sensagéo
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que se tratava de outra realidade”. O mesmo estudante ainda apresenta um relato desacreditado da
professora, quando, segunda ela, ha divergéncia entre o tedrico e a vivéncia da realidade em sala de aula:
“no papel, ¢ sempre mais bonito; quero ver isso € na pratica”.

Segundo o estudante E4, a professora da sala em que acontece a sua microinvestigacao relatou
gue ndo desenvolve nenhuma atividade diferenciada em sala de aula, porque os alunos ndo se apresentam
motivados para esse tipo de atividade. Segundo a mesma, quando planeja algo do tipo, os alunos se
recusam a participar, o que, de certa forma, desestimula o professor. O estudante E5 trouxe, mais uma
vez, a necessidade do professor de Matematica conhecer Matematica bem, para pensar em boas acfes em
sala de aula.

Tentando focar a discussao para a tematica de discussdo do dia, questionamos aos estudantes o
que eles trazem para discussdo em relacdo aos textos lidos. O estudante E3 apresenta que um dos pontos
mais importantes nos textos, considerado, por ele, como a esséncia dos mesmos, foi a questdo do “ouvir
os alunos mais, para melhorar a pratica”. Ainda segundo o mesmo estudante, essa seria, para ele, a ideia
que sustenta o trabalho da microinvestigagdo, o “reduzir a complexidade da sala de aula”, reduzir a
complexidade para um grupo pequeno, permitindo, dessa forma, entender o quanto é complexo e buscar
acOes para resolvé-la (a complexidade).

Discutimos também que as salas de aulas sdo importantes para a constituicdo do professor-
pesquisador. E na sala que existem “n” problemas, e cabe, portanto, ao professor, identificd-los de acordo
com as suas realidades na tentativa de encontrar respostas. Um dos pontos apresentados no texto de
D’Ambrosio e D’ Ambrosio (2006) que merece destaque é que esse tipo de investigagdo, a micro, ndo é
inferior a nenhum outro trabalho de pesquisa, e ndo é pelo fato de ndo estar ligado diretamente a uma
universidade que tem sua acéo invalidada.

Porém, como apresenta o estudante E2, “¢ importante que a Universidade prepare o futuro
professor de Matematica para isso, para perceber a sala de aula como um potencial em problemas de
pesquisa e que esse tipo de agdo faga parte do fazer pedagdgico do professor”. “Outro ponto importante
apresentado nos textos, principalmente em Santos e Buriasco (2008), € a questdo do escutar, se ater, ao
que a crianca produz. Deixando-as livres para construir seus proprios algoritmos” continua destacando o
estudante.

O estudante E5 destaca que,

A sala de aula deve ajudar o professor a pensar solucfes para os problemas
que aparecem; deve servir como algo para sua formacdo [...] Portanto, é
importante que o professor ndo se acomode e que a sua propria sala de aula
sirva como espaco de reflexdo da prética.

O estudante E2 complementa que “esse tipo de postura € resultado de uma formacao inicial, e
que depende muito do que o professor entende por esse espago para aplicar quando for professor”.

Vale destacar que essas a¢des de pensar a sala de aula como importante fonte de pesquisa e olhar
as diversas produces dos alunos, valorizando-as, sdo questfes que se ligam. Trata-se de uma questdo de
sensibilidade do professor que precisa ser trabalhada ainda durante a formagé&o inicial.

O professor precisa partir do que o aluno sabe, e nesse sentido, escolher bem os instrumentos de

avaliacdo é importante. O professor deve levar em consideracdo que os alunos aprendem de diversas
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maneiras, e que a forma de avalia-los precisa seguir essa mesma sistematica. Nessa direcdo, o estudante
E4 apresenta: “Tem alunos que possuem dificuldades em se expressar em atividades escritas, portanto,
ndo se deve avaliar apenas dessa forma”.

Mas e o0 jogo, pode servir como um instrumento de avaliagdo? Foi unanime entre os estudantes
participantes da pesquisa a resposta positiva, isto é, que o jogo permite, sim, que o aluno apresente 0 que
aprendeu de forma livre, sem pressdo. Porém, como aponta o estudante El, “muitos professores nao
concordam com isso, e acham que 0 jogo atrapalha e rouba tempo para outras atividades que eles
consideram mais importantes”. Nesse caso, segundo esses professores, o jogo, as brincadeiras e outras
atividades ltdicas atrapalhariam o bom desenvolvimento e exploracdo dos contetdos.

Apobs essa discussdo, iniciamos a vivéncia do jogo “Domind de Racionais”. Primeiramente,
apresentamos as regras do jogo e decidimos que jogariamos todos juntos, sem formagdo de equipes. Esse
jogo relaciona as diversas representagdes dos numeros racionais. Antes de manipularmos o jogo,
trabalhamos o conceito de fracdo e apresentamos a necessidade, assim como é feito com os nimeros
naturais, por exemplo, de relacionar esses nimeros com quantidades. Entdo, munidos de folha de papel,
trabalhamos a construcdo do conceito de fragdo com os estudantes como proposta também de trabalho
com os alunos da Educacgdo Bésica.

Pedimos para que o0s estudantes registrassem todos os célculos e estratégias usadas em uma folha
de registro, e pontuamos que esta pode ser usada como instrumento avaliativo. Durante as primeiras
jogadas, os jogadores apresentaram algumas dificuldades em relacionar as diferentes formas de
representacdo de um nimero racional, e fomos intervindo, 0 minimo possivel, apenas quando solicitada a
intervencdo. Rapidamente era notoria a alegria e euforia em participar do jogo. Risos preenchiam o
espaco e era visivel o prazer na vivéncia da atividade. Porém, um estudante estava apresentando
dificuldade em jogar, e ouvia com frequéncia dos colegas “vocé demora muito para jogar”, “essa pega ta
errada, ndo ¢é esse valor nao”. Nesse momento, era perceptivel o desconforto em participar do jogo. Todas

essas questdes foram discutidas com eles no encontro seguinte.

Imagem 8- Vivéncia do jogo domind dos racionais

-

Fonte: Arquivo pessoal do pesquisada

Apo6s o término da primeira rodada, pediram para jogar mais uma vez, e 0 estudante que
apresentou dificuldade pediu para ndo participar por estar com uma leve dor de cabe¢ca. Um dos colegas
disse que ela deveria participar e foi logo repreendido por outro que completou: “mas se ele jogar forcado
ndo vai ser mais ludico para ele. Ele tem que decidir se quer ou ndo. Entdo ndo tem problema, fica

olhando jogarmos enquanto a dor de cabega passa”. Durante a segunda rodada, o estudante estava atento
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as jogadas e, algumas vezes, auxiliava os colegas nas respostas, ou seja, notou-se um certo avanco, ja que
na rodada anterior apresentava dificuldades.

Ao final do jogo, sem serem questionados sobre o mesmo, o estudante E1 destaca: “esse foi o
jogo mais legal que jogamos até agora; quero uma copia para poder jogar em casa com meus amigos”. O
mesmo aluno ainda complementou: “professor, esse jogo da até para jogar com os alunos do Ensino
Médio”. E para finalizar complementa: “acho que vou pensar algo do tipo para a sala em que estou

desenvolvendo a microinvestigacao”.

8- Oitavo encontro

Nesse encontro, foram apresentados pelos estudantes os dados iniciais da microinvestigacéo. Por
ndo se tratar de foco de analise para a pesquisa, ndo nos ateremos a todas as questdes pontuadas por eles.
Porém, alguns dados podem configurar-se como interessantes para posterior analise, e, nesse caso, serdo
apresentados. Vale destacar que os cinco estudantes participantes da pesquisa decidiram por planejar uma
acdo que utilizasse os jogos em sala, mesmo sem a existéncia de uma obrigatoriedade em fazé-lo. As
questbes referentes ao espago fisico e impressdes e concepgdes dos professores e equipe pedagdgica
foram pontuadas. Alguns estudantes ja apresentaram para os colegas 0s jogos construidos. Por sugestéo
dos préprios estudantes, 0s jogos construidos foram manipulados ao fim da aula e algumas questdes para
melhoria, antes mesmo da validac&o em sala de aula na Educag&o Basica, foram sugeridas.

Imagem 9- Apresentacdo de resultados parciais da microinvestigacao

Fonte: Arquivo pessoal do pesquisador

O estudante E1, que até o encontro anterior ndo apresentava seguranga e certeza sobre o que
realizar em sala de aula durante a atividade de microinvestigacdo, apresentou uma proposta de jogo e
destacou que a constru¢do do mesmo sé foi possivel pelas “véarias ideias que foram usadas durante a
disciplina”. Ainda segundo o estudante, as varias manipulacdes ao longo do semestre o ajudaram a
“pensar a sala de aula e as diversas atividades ludicas como algo possivel de construgdo, sem gastos, e
ligadas diretamente com as questdes de aprendizagem da Matematica”.

Apds as cinco apresentagdes, houve a vivéncia do jogo “Pescaria de Poténcia”. Assim como nas
outras manipulaces, as regras do jogo foram apresentadas antes da entrega do mesmo e, em seguida,
dividiram-se 0s grupos. Era visivel, mais uma vez, o prazer no jogar. Os alunos estavam euféricos e

entusiasmados.
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Imagem 10- Manipulagéo do jogo de pescaria de poténcia

Fonte: Arquivo pessoal do pesquisador

O estudante E5, que ainda ndo havia construido o jogo, porém desde o inicio manifestou
interesse nesse tipo de atividade, perguntou, ja que o conteldo abordado era 0 mesmo da turma em que
estava desenvolvendo a microinvestigacdo, se poderia criar uma variacdo para esse jogo. Segundo o

estudante, construiria uma sequéncia para aplicagdo na turma e a variagéo do jogo seria uma etapa usada.

9- Nono encontro

Esse encontro teve como atividade principal a construcéo de pipas e a exploracdo dos conceitos
de geometria a partir delas. Infelizmente, os estudantes ndo conseguiram encontrar 0s materiais
necessarios para a confeccdo. O discente responsavel por mediar a construcdo, deu as instrugdes de como
fazer e direcionamos a atividade para ser realizada em casa e trazidas na proxima aula. Porém, eles
decidiram fazer uma pipa com os materiais que tinham.

Comegamos, portanto, a construcdo da pipa. Os estudantes estavam empolgados e queriam
aprender a construi-la para, na préxima aula, brincarmos. O estudante E5 destacou que nunca soltou pipa,
que sera legal a atividade. “Professor, eu nunca soltei pipa. Esse tipo de brincadeira em minha época era

coisa de menino” relatou o estudante ES.

Imagem 11- Construgdo de pipa

L

Fonte: Arquivo pessoal do pesquisador
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Imagem 12 — Construcéo de pipa Imagem 13- Construcdo de pipa

Fonte: Arquivo pessoal do pesquisador

—

Fonte: Arquivo pes%oa 0 pesquisador

Durante a confecgdo, iamos trabalhando os conceitos de geometria. Nesse momento, levando em

consideracdo o envolvimento dos estudantes na atividade, questionamos: “O que vocés acham da

atividade e da exploracdo

dos conceitos geométricos a partir dela?”. O estudante E3 afirmou que

considera essa atividade “[...] importante para 0 processo de aprendizagem, principalmente porque 0s

alunos brincam e sabem como fazer pipa, e conceitos de geometria sdo usados por eles, mesmo sem

saberem”. Nesse caso, vale destacar melhor sua fala:

O estudante E2 diz

Os alunos trabalham com a Matemética mesmo sem saber. O que eles vao
fazer agora é partir do concreto, ou seja, ha construcdo da pipa, para o
abstrato. Interessante que o senhor [referindo-se ao pesquisador] foi dizendo
0S conceitos j4a, tipo, retas paralelas, opostas pelo vértice, perpendicularidade,
e essa linguagem muitas vezes eles ndo sabem o que significa, mas usam
outras palavras que substituem. Eles agora vao poder ver que a Matematica
realmente faz parte da vida deles.

que:

Acho que eles nem védo sentir a aula passar, & como nossos encontros.
Quando estamos brincando aqui, a aula passa que nem vemos. Se fossem
aquelas aulas chatas, tenho certeza que demoraria um século. Os alunos
precisam de atividades lidicas nas salas. [...] Durante minha observagdo na
sala de aula, a professora ndo se preocupava com isso, ndo; era sé quadro
mesmo.

Diante do exposto e levando em consideracéo a fala dos estudantes E2 e E3, E4 pontua:

Por que aqui na Universidade, quando trabalhamos os assuntos, 0s
professores ndo fazem a ligacdo das situacdes do cotidiano, brincadeira ou
dessas coisas que estamos fazendo aqui? Acho que ja seria Gtil e nos ajudaria
a pensar a nossa préatica, quando estivéssemos em sala de aula. Mas ndo, aqui
a coisa é toda complicada e nem [se] pensa que seremos professores do 6° ao
9° ano. Dai, quando chega na sala de aula, ficamos sem saber o que fazer.

Voltando a construg¢do da pipa, o estudante E3 relata: “ndo sei quando aprendi a fazer pipa; até

parece que nasci sabendo”.

Nesse momento, discutimos as questdes de cultura ludica presentes no texto

de Brougere (2008), e relacionamo-las as questdes indicadas pelos estudantes.

10- Décimo encontro
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Inicialmente destacamos o planejamento para o encontro e apresentamos, rapidamente, a autora
do livro a ser discutido, “A Ludicidade ¢ o Ensino de Matematica”: Eva Maria Alves. Em seguida,
deixou-se espaco para que os estudantes destacassem o que, no texto, era relevante para eles. O estudante
E3, apontando a fala de Alves (2011), evidencia a responsabilidade do professor no processo de ensino-
aprendizagem, e que, ainda segundo o estudante:

O professor precisa ter disposicdo para planejar as ac¢des [...]. O professor, ao
pensar em coisas diferentes para suas aulas, saira da zona de conforto, mas
iSs0 € necessario para mudar sua pratica. A escolha para trabalhar com jogo
ou outra atividade ludica é uma escolha do professor, ela coloca isso no texto.
Por isso, acho que precisamos entender dessas questfes para fazer uma
escolha consciente. Se ndo visse esse assunto aqui na universidade, quando
eu ia saber disso? Por isso eu acho que muito professores ndo usam do
ludico.

Dando continuidade a discussdo, o estudante E5 evidencia, segundo Alves (2011), que um dos
motivos que levou a autora a escolher as ferramentas ludicas para o trabalho em sala de aula com a
Matematica foi discordar da pratica tradicional. O mesmo estudante ainda destaca: “E interessante, por
que, aqui na Universidade, muitos professores usam desse tipo de aula, bem tradicional, e ainda critica
chamando ‘joguinhos que ndo contribuem em nada’. Acho isso meio ‘fora da casinha’[incoerente],
porque aqui uns dizem uma coisa e outros dizem outra”.

Nesse momento, percebendo o tom irénico na fala do estudante, questionamos: “Se dentro do
curso, vocé percebe que ha duas falas divergentes, qual vocé acha mais coerente? Qual das falas vocé
pretende levar em consideracdo para sua futura pratica profissional?”. O estudante ES5 destaca que
considera que “[...]as falas dos professores que defendem a ludicidade sdo importantes, mas também acho
que as ferramentas tradicionais sdo”. O estudante E3, rebatendo o que foi dito, declara: “Mas o professor
falou que as ferramentas ladicas sdo mais uma ferramenta. N&o é que outras ndo devem ser usadas, mas
gue precisamos saber que essas também sdo importantes e que podem contribuir na aprendizagem dos
alunos”.

O estudante E2, levando em considera¢do o que a autora coloca quanto ao ensino tradicional da
Matematica, indica que a responsabilidade volta-se para o professor, pontuando que

muitas vezes o professor assume uma responsabilidade que ndo sabe nem que
tem. Se todos 0s cursos tratassem dessas questdes e se isso fosse comum
entre os professores, tudo bem. Mas pelo que vemos aqui mesmo no curso, as
turmas mais antigas ndo viram Laboratorio [referindo-se a disciplina] da
mesma forma que estamos vendo.

O estudante E2 destaca que, segundo Alves (2011), o jogo, do ponto de vista histérico, €
importante: “Nao € algo novo; isso ¢ o que ela mostra. Entdo, por que hoje ndo ¢ algo que os professores
vejam como importante? Ainda ha muita resisténcia. Deve ser porque da trabalho pensar em algo do
tipo... eu que o diga”.

Pesquisador: - Vamos pensar um pouco mais sobre os motivos que levam os
professores de Matematica a ndo usarem jogos em sala de aula.

Estudante E2: - E como Alves (2011) destacou: demanda tempo, recurso
financeiro e acho que tem a questio da formagdo. Mas a questdo de recursos
financeiros nem é um problema, pois da para fazer muita coisa sem gastar
nada; acho que o x da questdo esta realmente na formacéo.
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Pesquisador: - Pronto, vocé tocou em um ponto importante. Vamos
aprofundar ai na questdo da formagdo. Vamos pegar um exemplo de uma
escola que tem diversos materiais e mesmo assim os professores ndo usam. O
que falta nesse caso?

Estudante E2: - E como eu disse, a formagao

Estudante E5: - Acho que néo é a formag&o néo.

Pesquisador: - E o que é entdo?

Estudante E5: - Acho que é preguica mesmo. Porque muita gente sai daqui e
passa em concurso de cara.

Pesquisador: - Estabeleca uma relacdo entre a questdo de aprovacdo em
concurso e as questdes de saberes para a pratica, por favor. Preciso entender
um pouco mais.

Estudante E3: - Mas acho que muitos saem sem a formacéo ludica. O fato
de saber o contetido nao quer dizer que vai usar atividades lidicas em sala.
Vamos usar aqui [referindo-se & universidade] como exemplo: muitos
professores sabem para si, mas mediar que € bom...

Estudante E2: - Tem uma parte que ela coloca que isso vem desde a
infancia, que ela sempre gostou de jogar. Acho que isso é um sinal também
para o fato de usar isso nas aulas quando se é professor.

Pesquisador: - Entdo, sera que todos os estudantes que passam por aqui tém
essa formacéo.

Estudante E1: - Eu acho que tem a questdo de formag&o e tem a questdo de
gostar mesmo. Porque tem aluno que fez a disciplina de laboratdrio antes e
perguntou se estamos fazendo e se ndo estamos achando chato, porque ele
achou. Mas eu ndo acho, acho que é importante.

Estudante E4: - Acho que tem que ser os dois. Porque de que adianta eu
gostar se eu ndo entender o que e como lidar com a situacdo do jogar em sala
de aula. Acho que o gostar é o ponto de partida. Mas ndo é o fato de ndo
gostar que vou desconsiderar que é importante.

Estudante E3: - Acho que quando existe o gostar, se busca a formagéo. Mas
temos que levar em consideracgdo que, as vezes, da para aprender a gostar de
algo. Entdo quem nédo gosta e vivencia isso durante a formagéo tem chances
de comecar a gostar.

Pesquisador: - Isso é desmitificar a imagem que o jogo tem, nao é?
Estudante E3: - Sim, sim.

Pesquisador: - Mas isso é possivel?

Estudante E3: - Eu acho que sim.

Estudante E4: - Eu também acho.

Estudante E1: - Tem curso que nem tem laboratério.

Estudante E2: - Ela [Alves] cita a fabula da formiga para mostrar que
muitos veem 0s jogos e brincadeiras como algo ruim e de pregui¢oso, tipo
alguns aqui.

O estudante E3, trazendo a fala da autora, evidencia que o jogo, por muito tempo, foi visto como

algo ruim. Entdo, a imagem de hoje, as vezes, é resultado dessa construcdo histérica. Continua a fala

pontuando que, “para tirar a imagem ruim que a Matematica tem, o jogo ajuda muito. Isso se o jogo for

tido como ludico para o aluno, e ai entra o papel do professor”.

11- Ultimo encontro

Inicialmente, realizamos a aplicagcdo do questionario final, e os estudantes tiveram o tempo

necessario para respondé-lo. Quando entregaram o instrumento ja respondido, fizemos a avaliacdo da

disciplina.
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Nos topicos seguintes realizamos a analise dos instrumentos da pesquisa a partir da Analise de
Contetdo. Vale destacar que as categorias foram criadas a partir de cada objetivo especifico, e as

subcategorias, a partir da pré-analise dos documentos.
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APENDICE G- DESCRICAO DAS ATIVIDADES PROPOSTAS

Esse apéndice dispde apresentar as propostas de atividades desenvolvidas e vivenciadas pelos
licenciandos do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade do Estado da Bahia, durante a
disciplina de Laboratério do Ensino da Matematica | (foco da pesquisa).

No processo de formacéo inicial do futuro professor de Matematica, que atuard nos anos finais
do Ensino Fundamental e Ensino Médio, algumas problematicas se evidenciam, entre elas podemos
destacar o tratar formal e a desarticulagdo entre os saberes apresentados, por exemplo, nos anos iniciais e
que posteriormente, durante toda a Educacédo Basica, serdo explorados. Foi a partir dessas questdes que as
atividades foram propostas.

Parte das atividades desenvolvidas foram pensadas a partir da exploragdo das propostas
apresentadas nos livros didaticos dos autores José Ruy Giovanni Jr e Benedito Castrucci (Colegdo: A

conquista da Matematica) e Imenes e Lellis (Colecdo: Matematica).

1- Proposta de trabalho sobre niimeros primos (Sequéncia de atividades propostas)

Vale destacar inicialmente, que os contelidos de multiplo, divisores e divisibilidade sdo apresentados
nos livros didaticos do 6° e 7° ano. O conteudo de nimeros primos aparece no livro de Imenes e Lellis
como contetdo do 8° ano. Outros conteudos também presentes no livro foram explorados, como por

exemplo, decomposicdo em fatores primos e célculo do mmc.

1° momento:

A proposta de trabalho com nimeros primos, tendo em vista a abordagem desse contetido
também nos anos finais do Ensino fundamental, iniciou-se pela vivéncia de um jogo, “divisores em
linha”.

Durante a manipulagdo do mesmo, objetivou-se que os estudantes relembrassem, durante o jogar,
dos conceitos de divisores, dos critérios de divisibilidade e explorassem o célculo mental. O jogo
consiste em cada jogador, alternadamente, lancar os dados e escrever, a partir dos valores obtidos, um
ntmero de dois algarismos. O primeiro dado langado representa o algarismo da dezena e o segundo o da
unidade. Em seguida, o jogador, com o nimero formado, observa e marca em seu tabuleiro um divisor
para esse nimero. Vence quem primeiro completar o tabuleiro.

Algumas situagBes do jogo provocam o trabalhar o conceito de nimero primo. Alguns nimeros
possuem apenas dois divisores, 0 um e o préprio nimero, e depois se pode explorar mais detidamente
essas questdes. Conversas de como os divisores foram escolhidos, quais as dificuldades encontradas
foram estabelecidas ao final do jogo.

2° momento:

Em seguida, ap6s a vivéncia da atividade anterior, construimos coletivamente, a partir de
algumas situages do préprio jogo o conceito de nimero primo. Uma parddia sobre nimero primo foi

apresentada para marcar o estudo desse conceito.
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Outras questdes foram exploradas, como nimeros compostos, decomposicdo em fatores primos e
mmc, por exemplo.

3° momento:

A partir de um video, retirado da internet, apresentou-se uma historia sobre os nimeros primos.

O video era descontraido e poderia ser trabalhado de forma interdisciplinar.

2- Vivéncia dos jogos Amarradinho Amarradéo e Cubra os doze.

Para proposicdo dessa atividade observou-se a proposta do 6° ano de Lellis e Imenes. Na colecéo o
contetido aparece como parte das operagdes fundamentais: fazendo contas de cabeca, Para que servem

as operacdes?

Levando em consideracio as dificuldades enfrentadas por um licenciado em Matemética no
trabalhar com as quatro operac@es e outros contelidos iniciais. Pensou-se em trazer esses dois jogos que
apresentam esses conceitos. Essa ideia surgiu, principalmente, pelas inimeras vezes que se pontua como
raiz do problema do ensino da Matematica na Educacdo Baésica o trabalho nos anos iniciais. Muitos
licenciandos em seus contatos com as escolas publicas, ao longo do curso, elucidam e apresentam isso
como problema. Porém, quando provocados a ensinar a esses estudantes de forma diferenciada, os
mesmos ndo sabem como fazer.

O jogo “amarradinho amarraddo” foi vivenciado apos a constru¢do do mesmo pelos estudantes.
Sua construcdo é simples e exige apenas canudos e barbante. A légica desse jogo € parecida com a
manipulagdo do material dourado. Cada licenciando, em sua vez, joga o dado e realiza a operagéo
escolhida no inicio do jogo. O resultado encontrado é o nimero de canudos que deve ser pego. Cada 10
canudos formam um amarradinho (dezena) e cada 10 amarradinhos formam um amarraddo (centena).
Foram pensadas situa¢es-problemas envolvendo as questdes do préprio jogo.

Vale destacar que é uma dificuldade para os licenciandos trabalhar a subtracdo com reserva, pela
forma de mediar isso para o aluno, e nesse caso, além do jogo ora trabalhado, apresentou-se 0 Q.V.L
(Quadro Valor de Lugar), que permite ao sujeito visualizar a operacdo realizada com mais facilidade.

O jogo “cubra os doze” objetivou trabalhar a atengdo, manipulacdo de quantidades, as quatro
operagdes, composicdo e decomposi¢do numérica e planejamento de acdo. Nesse jogo ha um tabuleiro e
dois dados e cabe a cada jogador langar os dados e escolher umas das quatro operacOes aritméticas para
cobrir um dos 12 nameros do tabuleiro.

As duas propostas apresentadas permitiram aos licenciandos revisitarem conteldos que sao

trabalhados nos anos iniciais e que sdo problemas apresentados durante toda a Educacdo Basica.

3- Proposta de trabalho sobre Geometria (Sequéncia de atividades propostas)

O contetido de Geometria aparece ao longo dos quatro anos finais do Ensino Fundamental, nas duas

colecOes dos autores evidenciados.
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1° momento:
Foi apresentada a musica Aquarela (Toquinho) e pedido para que os licenciandos representassem
a musica a partir de um desenho. Os desenhos foram recolhidos para que apresentasse, a partir das

construgdes, as figuras geométricas utilizadas.

2° momento:

Com os desenhos construidos, mesmo sem a utilizacdo de ferramentas apropriadas, exploramos
as propriedades das figuras: Triangulo, quadrado, retangulo, trapézio, e outras. Na exploracdo das
propriedades, partia-se do que tinham construido, para valorizar suas producdes, e construia-se
novamente, permitindo a visualizacdo das propriedades. No trabalho com tridngulos, por exemplo,

explorou-se a classificacdo quantos aos lados e quanto aos angulos.

3° momento:
Trabalhou-se, ainda a partir dos desenhos construidos, com o célculo de area de figuras planas.

Cantamos uma musica matematica que trata do contelido de area.

4° momento:

Pediu-se para que 0s estudantes apresentassem uma proposta de atividade para encerrar essa
sequéncia. Vale pontuar que a malha foi explorada, além do cotidiano e a proposi¢do de situacdes
problema. Destaca-se, como exemplo: encontrar as medidas (representar na malha o desenho da sala, por
exemplo) e depois calcular a area, ou fazer isso com a representacdo do quarto e realizar a atividade com

a ajuda dos pais.

4- Proposta de trabalho com o jogo Dominé de Racionais

Os nimeros racionais aparecem distribuidos ao longo dos quatro anos finais do Ensino Fundamental.
Pontuaremos nos trés primeiros anos, 6° ao 8°, como aparece distribuido a exploragdo desse contetdo:
6°- Ideias bésicas, nomenclatura, nimeros mistos, fracdes equivalentes, operac¢des envolvendo fracdes.
7°- Operagdes envolvendo fragdes.

8°- InformagOes numéricas, operacfes com numeros decimais, porcentagem e fragdes no lugar de

decimais.

Esse jogo foi proposto para trabalhar com outro contetdo em que os estudantes da Educacao
Bésica apresentam grande dificuldade, os numeros racionais. Discutiu-se no inicio da aula algumas
questbes que podem ser geradoras dessas dificuldades, entre elas a forma como os professores trabalham
o0 conceito, diferentemente de quando trabalham com os nimeros naturais, estabelecendo relagéo entre o
namero e quantidade, pelo menos, inicialmente.

Nesse caso, a partir de uma folha de papel, fomos construindo, a partir de dobraduras, 0s
conceitos de meio, um terco, um quarto e assim sucessivamente, permitindo sua visualiza¢do, bem como

identificar fracGes equivalentes e realizar as operagdes envolvendo fragGes.
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O jogo domind de racionais objetiva fazer com que os licenciandos relacionem as diversas
representacdes de ndmeros racionais: representacdo decimal, figuras, porcentagem e fragdes. Funciona
como um jogo de domind convencional, por isso ndo houve maiores problemas na apresentacdo das
regras, e so € preciso ligar os lados das pecas que apresentem representacdes diferentes para um mesmo

ndmero.

5- Proposta de trabalho com o jogo Pescaria de Poténcias

Contelido presente no 8° ano do Ensino Fundamental.

Durante a vivéncia desse jogo, buscou-se trabalhar o conceito de poténcia, sua notacdo e o
calculo mental. O jogo proposto apresenta as regras semelhantes ao de cartas comum onde os jogadores
precisam criar pares entre uma poténcia e seu respectivo valor numérico. Vale destacar que alguns
guestionamentos foram interessantes durante o desenvolvimento do jogo. Por exemplo, “por que todo
nimero elevado & zero é um”? Esse questionamento desencadeou uma atividade de demonstracdo por

parte dos estudantes que buscou respostas a partir dos materiais disponiveis em suas caixas matematicas.

6- Proposta de trabalho com a PIPA

Boa parte dos contetidos aqui explorados faz parte, no livro de Giovanni Jr e Castrucci, do 8° ano.

Essa atividade, uma das mais esperadas pelos licenciandos, teve como ponto de partida o
rememorar de algumas brincadeiras da infancia e 0 mostrar que a Matemaética faz parte de nossa vida.
Buscou-se desmistificar a imagem da disciplina como dificil e pouco contextualizada das situacfes
cotidianas.

Durante a construcdo desse brinquedo, famos explorando alguns conceitos matematicos
importantes, como angulo, e nesse caso cabe-nos apresentar os angulos retangulos, agudos, obtusos, bem
como 0s conceitos de perpendicularidade e paralelismo.

Outros conceitos explorados foram os de angulos formados entre duas retas paralelas e uma
transversal. A apresentagdo desse conteddo e a ressignificagdo do mesmo a partir da atividade proposta os

fizeram (re)pensar a respeito da utilizacdo de outras atividades.

7- Proposta de trabalho com o jogo corrida algébrica

O contetido de Algebra aparece ao longo dos quatro anos finais do Ensino Fundamental, nas duas

colecBes dos autores evidenciados.

A corrida algébrica é um jogo de tabuleiro, jogado em grupo, onde cada licenciando precisava

atravessar a trilha até a chegada, resolvendo os intimeros problemas apresentados ao longo do caminho.

8- Proposta de trabalho com a geladeira dos conjuntos
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O conteddo de Conjuntos aparece ao longo dos quatro anos finais do Ensino Fundamental, nas duas
colecGes dos autores evidenciados.

A geladeira dos conjuntos foi uma atividade que nasceu, durante os encontros, da inquietacdo de
como pensar uma proposta de trabalho que envolva os estudantes durante o trabalhar conjuntos
NUMEricos.

Cada estudante simularia uma geladeira comum, ou seja, faria um brinquedo, e iniciaria
explorando os conceitos a partir dele. A ideia era justamente mostrar aos discentes que a ideia de conjunto
é algo que os estudantes trabalham corriqueiramente, por exemplo, quando organizam uma geladeira.

Foi explorado, a partir do trabalho com a geladeira, os contelidos de conjuntos numéricos,
no¢des de pertence e ndo pertence, contido e ndo contido e as ideias de conjunto identidade, conjunto

vazio e outros.




