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Certo dia, um sabio educador matematico, eu diria também fildsofo,
compartilhou comigo uma de suas experiéncias de vida. Ele me contou
que visitou a casa de uma senhora, que também era muito sabia. Ao
adentrar esse jardim, avistou uma planta vigorosa, robusta, bela, bem
viva. Ele ficou tdo encantado e curioso que perguntou a essa senhora:
- Que planta Linda! O que vocé fez pra ela ficar assim?

A senhora devolveu a resposta com outra pergunta:

- O que vocé acha que eu fiz?

- Adubo, agua... respondeu o educador.

- N&o, poda. Se vocé nao fizer isso, por mais doloroso que pareca, ela
cresce pra todo lado e enfraguece.

Assim também € o educar, se a gente ndo podar, vocé vai para todas as
direcbes e ndo tem um alicerce. E isso que enfraquece. No entanto,
mesmo com toda poda, ndo podem, os educadores, definir os rumos de
desenvolvimento humano de cada sujeito, por ser este processo tao rico
quanto complexo. Eis o aprender, 0 ensinar e pesquisar matematica;
um processo complexo, de tensées, de desafios, de dores. Mas, é nessa
tensdo que o ser-educador-pesquisador-matematico se conhece, se
constitui, se fortalece e compartilha, assim como o sabio educador
matematico, o quao vigoroso, belo, vivo este é. E pode florescer...

Reflexdes dialdgicas entre Cristiano Muniz e Gileade Cardoso, 2019.



RESUMO

Esta investigacdo de mestrado em Educacédo, da linha de pesquisa Educacdo em Ciéncias e
Matematica da Universidade de Brasilia, teve por objetivo em apresentar respostas aos
questionamentos: que sentidos subjetivos na aprendizagem matematica sdo produzidos na
formacdo de estudantes de pedagogia em contextos de jogos matematicos? Os jogos
matematicos podem contribuir para que o reconhecimento do ser matematico aconteca e assim
favoreca a formacao matematica do estudante de pedagogia? Portanto, analisamos o jogar como
uma das possibilidades de ressignificagdo da matematica na formacdo inicial do pedagogo. Para
tal, nos apoiamos em Muniz (2010, 2016) e Vergnaud (2009) para compreender o que vem a
ser 0 jogo e suas implica¢des na producdo de significados, esquemas e teoremas em a¢do. Com
base em Freire (1996), Linell (2009), , Muniz (2009, 2014), Nacarato, Mengali e Passos (2009)
e Valsiner (2012), discutimos o jogar como um meio de aprender e ensinar matematica através
do dialogo e da constituicdo e reconhecimento do Ser Educador Matematico. O que o futuro
professor que vai ensinar matematica na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental sabe ou precisa saber? As respostas a essas perguntas foram respondidas e
alinhadas, principalmente, com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018). Mas antes,
discutimos no referencial epistemologico o que é aprender matematica, compreendendo acerca
do contexto historico (FIORENTINI, 1995) e das contribuicdes da psicologia (GONZALEZ
REY, 2006). Entdo, buscamos investigar jogos matematicos e producao de sentidos subjetivos
na aprendizagem matematica na formacéo de estudantes de pedagogia no contexto da disciplina
Atividades Ludicas em Inicio de Escolarizagdo. O ludico foi configurado como objeto de estudo
no segundo semestre de 2018, em um curso de Pedagogia em uma universidade publica federal
da regido Centro-Oeste do Brasil. A pesquisa participante foi de cunho qualitativo. Ao longo
de dois meses, verificamos por meio de um questionério inicial, que significados a matematica
tinha para 32 estudantes de pedagogia. Desenvolvemos jogos matematicos para identificar as
mudangas de significados inicialmente atribuidos & matematica. Além disso, elaboramos um
instrumento de Producdo Textual referente a cada jogo, a fim de que, pensassem e refletissem
acerca das proprias acdes em relacdo as possibilidades de aprendizagem matematica no jogo.
Ao final, analisamos se houve ou nao ressignificacdo do aprender e do ensinar matematica para
os futuros professores, por meio de um questionario final. As evidéncias encontradas revelaram
0 quanto, através do jogar, significados, crencas, sentimentos e conceitos matematicos podem
ser ressignificados, de modo que, como afirmou uma de nossas colaboradoras: “pude ter a
certeza que posso e quero mudar minha relagdo com a matematica, para que, a partir de mim
mesma, isso possa ser transmitido as criangas”. As experiéncias ludomatematicas marcaram 0s
futuros professores com concepgdes de: eu preciso fazer diferente; “mais leve e ndo soO
explicagdo de exercicios no quadro”, pois “a ludicidade para mim torna a matematica mais
agradavel e facil”. E eles perceberam, no jogar, as possibilidades de aprender matematica, uma
matematica mais compreensivel, em uma relacdo ndo mais de distanciamento, mas de
proximidade.

Palavras-chave: Jogar. Didlogo. Aprendizagem Matematica. Formacdo Matematica do
estudante de pedagogia. Sentidos Subjetivos e Significados.



ABSTRACT

This Masters in Education investigation, from the Science and Mathematics group of the
University of Brasilia, through theoretical dialogue and its instruments and methodological
procedures, aimed to answer the questions: what subjective meanings in mathematical learning
are produced in early-years and primary teachers initial training through mathematical games?
Can mathematical games contribute to the recognition of the future teacher as a mathematician
and thus favour his/her mathematical training? Therefore, we see play as a means of
mathematics re-signification for the future teacher. Through Muniz (2010, 2016) and Vergnaud
(2009) we have aimed to understand what means play in mathematics and its implications for
the production of meanings, and schemes and theorems in action. Based on Freire (1996), Linell
(2009), Muniz (2009, 2014), Nacarato, Mengali and Passos (2009), Valsiner (2012), we discuss
‘play’ as a means of learning and teaching mathematics through dialogue, and the constitution
and recognition of the Mathematical Educator. What does the teacher who will teach math in
early-years and primary school know? But before that, we discuss what means to learn
mathematics, focussing on some historical trend (FIORENTINI, 1995) and the contributions of
psychology (GONZALEZ REY, 2006). The participant research, of qualitative nature, was
conducted in the second semester of 2018, during one subject of the undergraduate course in
Education at a federal university in the Mid-West of Brazil. Over the course of two months, we
investigated what mathematics meant to the 32 students, through the initial questionnaire. In
order to understand the meanings, concepts and schemes of mathematical thinking of the
participants, we sought through the dialogue, through the activities and game played in each
lesson, to analyse procedurally and organically the representations and solutions of problems
present in the game. In addition, we developed an instrument for every Textual Production
meeting we held, for each game, so that they could think and reflect about their own actions in
relation to the possibilities of mathematical learning in that game. In other words, what
subjective meanings were produced, so that in the end we could analyse whether there was a
re-signification of learning and teaching mathematics to those future teachers? For that, we
prepared a final questionnaire. Learning and teaching mathematics are not, however, meant
only for those who allow themselves to play the game, such as the future teachers who
collaborated in this research, who through playing, meanings, beliefs, feelings and
mathematical concepts were redefined. According to one of our collaborators, "I could be sure
that | can and want to change my relationship with mathematics, so that | can transmit to my
learners." The activities from this research changed teachers’ views as: | need to do it
differently; "It needs to be lighter and not only explanation of exercises on the board," because
"playing for me makes math more pleasant and easy." And they realised in playing the
possibilities of learning mathematics, a mathematics that is more understandable, in a
relationship of no more distance, but of proximity.

Keywords: Game. Dialogue. Mathematical Learning. Initial formation of the pedagogue.
Subjective senses and meanings.
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INTRODUCAO: COMPREENDENDO O PORQUE E DE ONDE PARTIMOS...

Matematica, que sentimentos, emoc¢des e significados essa palavra provoca? Se
considerarmos os resultados do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa), do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), em parceria
com a Diretoria de Educagdo da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE) em 2016, relativos ao exame aplicado em 2015, podemos inferir que, para
a maioria desses estudantes, provocam sentimentos de incapacidade, frustracdo e podem
significar “eu ndo sou bom em matematica”. Pois, esses dados apontavam que um grupo muito
restrito tinha notas muito altas, enquanto 70% dos estudantes brasileiros ndo dominavam
habilidades basicas em matematica pois encontravam-se abaixo do nivel dois, que € 0 minimo
aceitavel para o estudante ter autonomia e responder as demandas sociais de uso do
conhecimento matematico.

Antecedente a esses resultados ha um fator preponderante e pontual: a formagdo de
professores. Os dados revelaram o quadro educativo critico que precisa ser mudado em
educacdo matematica no Brasil. Nesse sentido, a formacao inicial e continuada dos professores
da educacdo béasica precisa receber maior atencdo tanto das politicas publicas, como das
pesquisas académicas. Muitas dificuldades matematicas advém da historicidade dos estudantes,
na trajetéria escolar e académica, inclusive na graduacdo e p6s-graduacdo, podem implicar
numa construcdo positiva ou negativa da autoimagem em relacdo a capacidade de tratar com
objetos matematicos. Assim, torna-se urgente compreender melhor as relacdes entre formacao
inicial e os processos de significagdo da matematica.

Vale lembrar que, 0 PISA (2016) é destinado a alunos com 15 anos de idade, indicando
gue os estudantes ja estdo distantes dos professores pedagogos. Entretanto, as marcas dessas
aprendizagens refletem em como os pedagogos e os futuros pedagogos percebem a matematica,
ou seja, como sentidos subjetivos, significados, crencas e sentimentos em relacao a esse objeto
de conhecimento, incidem quando eles concebem a atividade matematica.

Para os pedagogos, a educagdo matematica € um campo de atuacéo, logo, eles precisam
se capacitarem para trabalhar a matematica com seus futuros alunos. Portanto, convém
questionar: como essa formacgdo estd estruturada e como ela acontece? O que revelam as
pesquisas acerca da formacao matematica de professores pedagogos?

A formacéo do profissional que pretende atuar na docéncia na educacgéo infantil e nos
anos iniciais € feita nos cursos de graduacdo de Pedagogia, 0 professor polivalente, a qual é

regulamentada e regida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1994/1996) e
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pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (2006). A legislacdo estabelece que nesses cursos haja
articulagdo tedrico-pratica, fundada em dominios dos conhecimentos cientificos e didaticos, sob
uma solida base teorica e interdisciplinar, indissociada do ensino, da pesquisa e da extenséo.
Assim, essa formacdo perpassa conhecimentos acerca de curriculo, de planejamento, de
metodologias, de utilizacdo de recursos didaticos, de avaliacdo e, sobretudo, de apropriacdo de
conceitos referentes aos componentes curriculares. Dentre eles, esta a matemética enquanto
componente curricular.

Nesse sentido, do futuro professor que vai ensinar matematica, é exigido o dominio de
conceitos matematicos, ou seja, compreensdo e apropriacdo. Portanto, nos cursos de formacao
desses professores, essa exigéncia deve ser garantida. Mas, seré que ocorre assim? Encontramos
na pesquisa de Curi (s.d) evidéncias que apontam lacunas na formacdo matematica do
pedagogo, apesar da preocupacao com os processos formativos. Primeiramente, pela auséncia
de educadores matematicos, o0 que consequentemente resulta em: pouca presenca de contelidos
matematicos — principalmente de Geometria e nimeros racionais com foco na representacdo
fracionéria — e suas didaticas de ensino, baixa indicacdo de livros de educadores matematicos e
de pesquisas referentes ao ensino e aprendizagem matematica pelas criancas do ensino
fundamental. Além disso, segundo dados do MEC/Inep, as aulas expositivas sdo a metodologia
predominante nesses cursos, 0 que contradiz com indicagfes apresentadas em pesquisas acerca
da formacdo de professores.

A pesquisa de Szymanski e Martins (2017) também mostra que ha preocupacdo com a
formacdo matematica do pedagogo. Uma vez que, existem eventos cientificos, tais como o
Encontro Nacional de Educacdo Matematica (ENEM), o Simposio Internacional de Pesquisa
em Educacdo Matematica (SISPEM), a Conferéncia Interamericana de Educacdo Matematica
(CIAEM), além de grupos de pesquisas voltados para os anos iniciais. Entretanto, no
levantamento que as pesquisadoras fizeram, na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes, a
partir dos termos “anos/séries inicias” e “Matematica”, foi localizada, ao longo de dez anos
(2004-2014), cinquenta e sete trabalhos, em que quarenta e cinco eram dissertagdes e doze eram
teses. Delas, trinta e dois fizeram referéncia as praticas docentes e ao ensino-aprendizagem
matematico nos anos iniciais. Mas, nenhuma delas tratou diretamente da formacéo matematica
dos professores.

Considerando essas lacunas identificadas pelas pesquisadoras e as marcas deixadas nos
sujeitos decorrentes da formagdo matematica escolar, o futuro professor tera competéncia e se
sentird capaz de ensinar matematica? As evidéncias apresentadas aqui ndo relevam todos 0s

contextos acerca da aprendizagem e do ensino da matematica, entretanto, nos sinaliza a



16

necessidade de mudancas, principalmente no aprender e ensinar matematica na formacéo inicial
do pedagogo. Em outras palavras, é preciso ressignificar esses processos.

Nesse sentido, € importante que no curso de pedagogia, as experiéncias matematicas
tragam possibilidades desafiadoras, que provoguem desconstrucdes, que facam avancar na
construcdo de conhecimentos e metaconhecimentos matematicos, permitindo tanto recolocar
em movimento os complexos processos psicolégicos de conceitualizagcBes matematicas pelos
sujeitos, quanto mudancas de percepc¢des individuais na area de conhecimento da matematica,
inclusive alavancar processos formativos, por meio da reflexd@o e da ressignificacao.

Falar em ressignificacdo é falar sobre mudangas, transitoriedade dos processos do
sujeito, transformacdo. Como essas mudancgas podem acontecer na formagdo matematica do
pedagogo, tendo em vista que, as crencgas e os significados aos quais o sujeito tem acerca da
matematica revelam-se nos conceitos e esquemas durante a atividade matematica?

Assim, é que apresentamos 0 jogo como um meio e ndo uma acao final para
ressignificacdo da matematica. Jogo como préatica semidtica entre sujeito e matematica. Aqui,
as acoes e reflexdes através do jogar sdo mediadas pelo didlogo, ou seja, 0s processos de
producdo de significados construidos na mente humana, criados nessas interacdes que refletem
na autoimagem do sujeito ao matematizar.

Nesse sentido, o jogar é uma possibilidade de qualificar a formagdo matematica do
estudante de pedagogia. Pois, conforme defendeu Vergnaud (2009, p.18): “ndo podemos
esperar encontrar unicamente pela formacdo uma competéncia tdo rica e adaptativa quanto
aquela constituida no decorrer da experiéncia”. E através da experiéncia, que a produgio de
sentidos subjetivos e significados, os quais mobilizam conceitos e teoremas em acdo, que
permitem organizar as ideias vivenciadas na pratica e formular e formalizar os conhecimentos
construidos na acdo e na reflexdo. Portanto, aprende-se pelos sentidos criados a partir da
experiéncia.

Aprender pelos sentidos, apoiados em recursos visuais e/ou tateis, € uma historia antiga
e atemporal. Comenius registrou, aproximadamente em 1650, que o ensino deve partir do
concreto para o abstrato pois, s se aprende pela acdo. Adiante, em 1680, Locke percebeu que
era a experiéncia sensivel que nos levava ao conhecimento. Cem anos mais tarde, Rousseau
disse que a experiéncia direta com os objetos faz a gente aprender. Em meados de 1800,
Pestalozzi e Froebel concordaram com Comenius, coincidentemente a época em que Herbart
alegou que a aprendizagem se inicia no campo sensorial. Dewey, um século depois, destacou
gue as experiéncias sdo importantes e essenciais para construir conhecimentos. Montessori

idealizou o Material Dourado em 1912 para auxiliar as criancas com dificuldades em
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matematica, tendo a educacao pelos sentidos como principio norteador de sua préatica de ensino.
Em 1929, o professor belga Emile Georges Cuisinaire criou barrinhas coloridas para auxiliar as
criancas nas construcdes de conceitos matematicos. Piaget, Vigotski e Brunner consentiram que
as experiéncias no mundo real sdo caminhos para aprender. Kamii, embasada nas ideias de
Piaget, constatou que o conceito de nimero é formado na crianga a partir das relagdes mentais
estabelecidas com o objeto. Vergnaud, influenciado pelo mestre da mimica francesa, Etienne
Decroux, percebeu a importancia dos gestos corporais como elementos complexos organizados
em esquemas. Atualmente, Muniz, um dos idealizadores da Caixa Matematica, concebe a
experiéncia do jogo como elemento que significa o aprender e o ensinar matematica, atuando
na construcdo de conceitos e esquemas em ato. (LORENZATO, 2006; VERGNAUD, 2009,
KAMII, 2012).

Dessa forma, o estudante de pedagogia pode encontrar uma energia ludica na relagédo
com a matematica para se permitir e se redescobrir como Ser Matematico e como Ser Educador
Matematico pela experiéncia do jogar. Todavia, mais importante que construir conceitos
matematicos no proprio jogo € a construcao de uma relacdo ludica entre o sujeito e a matematica
a qual se busca investigar.

Nesse sentido, mais importante do que questionar se 0 sujeito aprendeu matematica
através do jogo procura-se compreender como essa relacdo com a matematica foi (re)
construida. Entdo, as perguntas a fazer sdo: algo mudou? O qué? Como? Pois, 0s resultados
decorrentes dessas mudancas se configuram em como o sujeito se percebe frente a atividade
matematica, em niveis microgenético, mesogenético ou ontogenético, ou seja, sentidos
produzidos e subjetivados. Sendo o Gltimo, o mais “estavel” subjetivamente, pois nele, o sujeito
revela suas mudangas atuais resgatando fatos do passado, por exemplo, que: “a matematica nao
é tao dificil quanto eu imaginava”. (Producao Textual: Trilha do Resto, Ser Matematico 34,
2018).

E buscando responder a essas questdes que nos Propomos a CONstruir um pPercurso

investigativo do seguinte modo:

Questdes de pesquisa
1- Que sentidos subjetivos na aprendizagem matematica sdo produzidos na formacéo de
estudantes de pedagogia por meio de jogos matematicos?
2- Os jogos matematicos podem contribuir para que o (re) reconhecimento do ser
matematico aconteca e assim favoreca a formagdo matematica do estudante de

pedagogia?
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Objetivo geral
Investigar a producéo de sentidos subjetivos em relacdo a matematica por estudantes de

um curso de Pedagogia, no contexto de uma disciplina que tem o ludico como objeto de estudo.

Objetivos especificos

1- Identificar que significados, em relacdo a matematica, estdo cristalizados em estudantes
de um curso de pedagogia em formacao inicial.

2- ldentificar as percepg¢des dos estudantes acerca dos conceitos matematicos presentes em
atividades ludicas e em jogos.

3- Analisar as mudancas dos significados, inicialmente atribuidos a matematica pelos
estudantes, em decorréncia das experiéncias ludo-matematicas vivenciadas ao longo da

disciplina na formagé&o inicial.

Assim, no primeiro capitulo, temos a contextualizacdo do tema e desse estudo, ou seja,
as razdes que instigaram a pesquisar acerca da tematica tratada.

O referencial conceitual tedrico do estudo € apresentado no segundo capitulo, tendo por
tedricos centrais Muniz (2010, 2016) e Vergnaud (2009) para compreender o0 que vem a ser
jogo e suas implicagdes na producéo de significados, esquemas e teoremas em acdo. O jogo
como espaco de dialogo para aprender e ensinar matematica e a constituicdo e reconhecimento
do Ser Educador Matematico, refletindo a partir de Freire (1996), Linell (2009), Valsiner
(2012), Muniz (2009, 2014), Nacarato, Mengali e Passos (2009). O que o professor que vai
ensinar matematica na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental sabe? Mas antes,
discutiremos o0 que é aprender matematica, compreendendo acerca do contexto histérico das
Tendéncias no Ensino de Matematica (FIORENTINI, 1995) e das contribui¢fes da psicologia
(GONZALEZ REY, 2006)

O metodo é discutido no capitulo trés, apresentando os instrumentos e procedimentos
num estudo sustentado na perspectiva fenomenoldgica, os quais foram essenciais para
investigar o tema em questao.

As analises dos resultados sdo dissertadas no capitulo quatro, o qual, apresenta
informacdes e analises substanciais que nos permitem encontrar respostas as nossas questdes e
objetivos de pesquisa.

Que reflexdes, sentidos subjetivos e significados e crengas foram construidos ao longo

do nosso processo de investigacdo? Jogar realmente pode ressignificar a formacéo inicial de
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estudantes de pedagogia? O que nossa pesquisa revelou? Tais questionamentos sdo respondidos
no Ultimo capitulo da presente dissertacao.
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CAPITULO |
HISTORICIDADE DO OBJETO DE PESQUISA: PONTAPE INICIAL

Pesquisar, derivada do latim perquirere, que tem por significado "procurar com
perseverancia”, isto ¢, buscar conhecer ¢ compreender o que nos instiga, sem desistir, até
alcancar. Essa busca € movida por nossas inquietacdes e desejos, 0s quais, geralmente possuli
conexdo com nossa prépria vida, com as vivéncias que nos tornam, permanentemente, no que
somos. Assim, a narrativa seguinte intui demonstrar as razbes motivadoras dessa investigagao:
as memorias da pesquisadora. Em outras palavras, os sentidos subjetivos e os significados que

apontaram o que ela desejava para completar-se, na sua incompletude.

Sentidos subjetivos produzidos e reconfigurados através de experiéncias ladicas e ndo
ludicas, bons e maus encontros... vou compartilhar brevemente aqui, pois nossa vida é um
sistema complexo de acontecimentos que ndo se torna possivel ser transcrita em simples folhas
de papel, pois, apesar da nossa finitude, somos inconclusos e inacabados (até o dia da nossa
partida). Portanto, vou tentar expressar com palavras, embora elas ndo tenham emocéo, as
experiéncias que mais me marcaram e transformaram-me, no nivel mais profundo cultural
humano: na ontogénese (pois, dificilmente serdo abandonadas ou esquecidas), no sujeito que

vou me constituindo a cada oportunidade que Deus me permite viver.

Somos movidos por aquilo que nos potencializa, que da sentido a nossa vida e se reverte
em forma de energia e afeto. Os campos de significacbes construidos através de nossas
constantes producdes e configuracdes subjetivas orientam como percebemos o mundo e a nés
mesmos, isto €, as nossas crengas, as quais se refletem no que somos, no que e como fazemos.

No final, revelam nossos esquemas, conceitos e teoremas.

Isso as vezes me assusta, confesso. Mas, ao recordar que esses processos sao dindmicos
meu coracdo se tranquiliza, embora, por vezes haja resisténcia de minha parte em desfazer ou
abandonar alguns significados construidos. No entanto, € nisto que consiste as possibilidades

de transformacéo.

Percebo a vida desse jeito. N&do somente eu, mas 0s pesquisadores com quem dialoguei
nessa pesquisa. Eles concordam comigo, cada um com seus olhares, em um ponto em comum:
nossa vida ndo se dissocia dos processos de aprendizagem-ensino. Portanto, afeto, emocdes,

sentimentos, significados e crengas incidem em como aprendemos e nos percebemos diante do
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nosso proprio processo. Nossa aprendizagem acontece num sistema simbdlico-emocional. E ca

entre nos, o afeto e emogdes nos movem.

Sem mais delongas, vou revelar aquilo que transformou minha vida: jogar nas aulas de
educacdo matematica. Mais que isso, 0s sentidos subjetivos produzidos através dele. E sim, isso
era aula. Diga-se de passagem, a mais sensacional de todas! Mas, vou explicar melhor essa

historia (brevemente):

1.1 Desagrupamento: desfazendo “nés”

Tapetinho (meia cartolina ou uma folha de papel com trés divisdes, uma para unidade,
uma para dezena e outra para centena), 100 palitos amarrados, posicionados na centena, fichas
numericas e um dado convencional. Cada vez que o dado é langado, deve-se retirar a quantidade

de palitos obtidas, isto €, desagrupar, até ndo sobrar nenhum palito no tapetinho.

Eis a génese da minha trajetéria com a Educacdo Matematica. Como todos nés sabemos,
independentes de ser ou ndo méae, todo nascimento passa pelo estagio da dor. O inicio dessa
trajetdria também foi assim. Deixe-me explicar: na universidade em que estudei os estudantes
costumavam comentar uns com o0s outros sobre os perfis dos professores e sua didatica, de
modo que, a escolha de algumas disciplinas da nossa grade curricular era escolhida com base
nas sugestdes dos estudantes que ja haviam cursado. O nome Cristiano Muniz, de Educacéo
Matematica | e Il era popularmente conhecido por sua boa fama. Assim, expectativas foram
criadas: quando eu chegasse ao 4° semestre de Pedagogia teria aula com o famoso Cristiano

Muniz.

Entretanto, minhas expectativas foram frustradas. Cristiano estava afastado da
universidade devido ao curso de pds-doutoramento. Uma professora chamada Milene Soares o
substituia. S6 que isso ndo foi bem recebido por mim, pois ela ocupava um lugar que, na minha
concepcao, ndo era dela. Ent&o, em vez de acolher e me permitir aprender com essa professora,
eu a rejeitei. Eu ndo tinha simpatia e apreco por professores substitutos. Embora que, as aulas,
tivessem 0 que eu amo: jogos, brincadeiras, movimento, ndo me atraiam, de modo que minhas
saidas da sala e 0o apego ao meu celular eram constantes. Para mim, as aulas ndo eram nada

lUdicas.

Mas, um momento inesperado e surpreendente, eu diria, me fez perceber que eu

precisava das aulas, que até entdo, eram desprezadas por mim. Atuava numa escola publica do
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Distrito Federal, por meio do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID), como monitora do 3° ano. Por incrivel que pareca, o jogo trabalhado nessa turma era
0 mesmo que a professora Milene estava ensinando nas nossas aulas, que eu nao prestei atencéo.
Foi entdo que uma das criangas me chamou para ajuda-la. Ela disse: “professora, estou com
davidas, me ajuda! . Respondi: “Entdo, a sua professora ainda esta aprendendo...”. Nesse
momento, a crianga me pergunta, em tom afirmativo: “Como vocé, desse tamanho, nao
consegue me ajudar? ” Ainda contou ao amigo do lado. Entdo, retirei-me da sala, com a
desculpa que iria tomar agua, mas, fui chorar no banheiro. Foi ai que a “ficha caiu” e eu

reconheci que eu precisava da ajuda da professora Milene, quem eu rejeitei.

A partir disso, “baixei a guarda” e fui pedir ajuda a Milene. Eu pensei que ela teria a
mesma atitude que eu, rejeitar-me-ia. Mas, ndo. Ela decidiu me acolher, dispondo-se a me
ensinar como eu ensinaria matematica para as criangas através do jogo. E como se eu tivesse
recebido uma segunda chance da vida, pois, as aulas que ignorei, tive a oportunidade de té-las,

somente a professora € eu.

Nesse periodo, enfrentava problemas ndo matematicos, mas pessoais, que estavam
sendo demasiadamente dificeis para mim. E, na primeira aula que Milene me deu, antes da aula
com toda a turma, ela percebeu que algo ndo estava bem comigo, somente olhando em meus
olhos. Estdvamos sentadas a mesa com um tanto de palitos e dados convencionais e ela pediu-
me que eu contasse. Eu queria conta-los apenas pelo contanto visual. Milene segurou minha
mao e afirmou: “Coloca a mao nesses palitos e conte! Vocé € muito insegura, lembra eu quando
era mais nova, eu parecia um bichinho do mato”. Eu ndo aceitei essa caracteristica, embora eu
soubesse que era verdade e disse: “Nao sou insegura e nem bicho do mato! ”. “Mas, vocé usa
esse seu jeito extrovertido ai para mascarar sua inseguranca”, disse Milene. Eu fiquei brava, (a
verdade, as vezes machuca, ndo ¢), e fui logo dizendo: “Bora logo tirar minhas dvidas, pois eu

vim aqui foi pra isso! .

Em vez de tirar minhas davidas, Milene deu-me um abrago que tive vontade de chorar.
Porém, fiquei envergonhada de chorar na frente da professora. “Pode chorar, s6 estamos nos
duas aqui”, disse ela. Parei de resistir, chorei e contei o que estava me machucando. Depois
desse momento, minha percepc¢éo acerca da professora substituta mudou, pois, o olhar dela para
mim foi diferente de todos os outros que eu havia recebido, de outros professores. Gileade néo
era um aluno problema, sé tinha um problema. Milene j& ndo era quem tomou o lugar do

Cristiano, agora era, minha professora. Foi entdo que as saidas da sala e 0 apego ao meu celular
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tornaram-se infrequentes. Pois, as aulas eram ludicas, uma vez que me envolvi no jogo. Ent&o,

comecei a aprender como ensinar matematica.

A partir disso, o desejo de compreender como esses processos aconteciam, crescia em
meu coragdo. Assim, comprei 0 meu primeiro livro, depois de um ano e meio de curso, no 4°
semestre, intitulado “A Crianga e o Numero”, da professora e pesquisadora Constance Kamii.
Ele foi a base tedrica do projeto Ser Matematico, um trabalho da disciplina, no qual tinhamos
que acompanhar uma crianca com dificuldades matemaéticas e ajuda-las através dos jogos
desenvolvidos na disciplina. O que, tempos depois, em 2016, tornou-se minha primeira
publicacdo na Educacdo Matematica em Revista (SILVA, 2016). E, minha professora a

escreveu comigo!

Como a crianca aprende matematica através de jogos matematicos? Principalmente
aquelas que advém de contextos, nos quais, esse componente curricular é sinébnimo, para
maioria, de dificuldade, para pessoas “privilegiadas intelectualmente”, ou ¢ considerada como
bicho-papdo. No jogo essas concepcles sdo percebidas pelo professor? O sujeito que aprende
torna-se mais evidente? E como ele aprende? O que o professor faz diante disso? Esses
questionamentos surgiram a partir das reflexdes das aulas e dos didlogos com a Milene, que me
motivaram a fazer o Trabalho de Concluséo de Curso (TCC), em 2015, que foi coorientado por
ela. Foram nessas orientagcdes que nossa amizade nasceu.

“escola é o lugar onde se faz amigos. Ndo se trata s6 de prédios, salas, quadros,
Programas, horérios, conceitos... Escola é sobretudo, gente, Gente que

trabalha, que estuda, que se alegra, se conhece, se estima. Importante na escola

ndo ¢é so estudar, ndo e so trabalhar. E também criar lagos de amizade...”
(FREIRE, s.d)

Depois da defesa do TCC, novas indagacGes surgiram, no que se refere a formacéo
inicial de professores. Questionava-me: como os futuros professores se apropriam dos conceitos
e metodologias aprendidas? Sera que no contexto de educacdo a distancia esse ensino de difere?
No ano seguinte, em 2016, realizei um dos estagios obrigatérios no curso de Pedagogia a
distancia, de uma instituicdo superior privada, sob orientacdo da professora Milene. Comecei a
compreender como esses processos aconteciam, mediados pelas tecnologias. Aprendi a utilizar
as ferramentas e estratégias, tais como: dialogar e elaborar féruns de conteudo, como a
comunicacdo com os estudantes acontece por webconferéncia, como avaliar e elaborar uma
prova. Também, ndo perdi a chance de aprender no curso presencial dessa mesma instituicao.

Essas experiéncias ja me indicavam o que eu gostaria de ser “quando eu crescesse”...
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“apaixonei-me pela Educacdo Matematica a ponto de ndo querer outra coisa.
Do 1° ao 4° semestre estava indecisa quanto ao curso, por vezes, comentava
sobre uma provavel mudanca, porém a professora Milene despertou em mim
tal interesse que ja decidi a area de mestrado e doutorado” (SILVA, 2015, p.
19).

No primeiro semestre do ano de 2017, tornei-me pedagoga pela Universidade de
Brasilia. Nem acreditei. Ndo consigo descrever tamanha felicidade, por tratar-se de emogdes
tdo intensas que, adjetivos e frases ndo permitem expressar. SO sei dizer que eu sentia que
flutuava ao invés de andar. Meu coracdo pulava de tanta alegria. Dos professores que
atravessaram minha trajetéria, nenhum me marcou tanto como a professora Milene. Entéo, eu
ndo poderia ter uma madrinha de formatura que ndo fosse ela. Ainda bem que meu pedido foi
aceito. As vivéncias para além dos muros da escola permitiram-me conhecer quem a Milene
era. E entdo, acolhé-la. Se alguém me perguntar o que quero ser “quando crescer”, eu vou
responder: como minha madrinha. N&o s6 como professora de educacdo matematica, também

COMO pessoa.

Assim como no jogo do desagrupamento, o qual comeca com 100 unidades no tapetinho
e elas estdo todas amarradas, também foi esse processo com a professora Milene. A convivéncia
com as criancas na escola que atuei no Pibid, transformaram o preconceito que eu tinha em
relacdo a professores substitutos. Elas me mostraram que, eu tinha que me desprender dos meus
preconceitos sejam quais forem, para ensinar matematica. Foi bem arduo, Milene quem o diga.
Em suma, sé posso dizer: os sentidos subjetivos e os significados a transformaram em dinda

Milene. Ela ja ndo era mais minha professora e sim parte da minha familia.
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1.2 Agrupamento: Ganha quem se permite aprender

Finalmente, minhas expectativas foram correspondidas: conheci o professor Cristiano

Alberto Muniz, em 2015. Ele foi o melhor professor que eu ja tive na vida.

Cursei a disciplina Educacdo Matematica Il. Assim como a |, ela era mégica, pois, a
gente brincava bastante e aprendia conceitos de Geometria, Fragdes e operagdes fracionarias,
medidas de massa, de comprimento, de superficie e de volume. Faziamos planificacdes que
extrapolavam as que vinham no livro didatico, localizacdo espacial no software, dentre outras
coisas. Sabe o que era 0 mais legal de tudo isso? E uma coisa que quase ninguém gosta, por ser
dificil de lidar. As pessoas até acham que nao sdo boas em matematica por causa disso, algumas

até ficam traumatizadas e passam a odiar matematica. Descobriu o que é?

Se pensou gue € o erro, caro leitor, vocé acertou! A gente tinha a liberdade de errar e
ndo erdmos punidos por isso. O professor nem nos olhava com cara feia, nem achava que
éramos menos inteligentes (para ndo falar outra coisa...). Sabe o0 que o professor Cristiano fazia?
Nos ensinava a refletir sobre os procedimentos que faziamos, através do dialogo. Assim, a gente

aprendia e reaprendia.

Outro fato marcante é que ele valorizava os diferentes caminhos que realizdvamos na
busca da resolucdo de situacdes-problema. Instigando sempre a descobrirmos de outras formas.
Diante do nos, ele enxergava o eu. Para ele, nds éramos, e ainda somos, Seres Matematicos, ou
seja, dotados de conceitos e esquemas préprios (MUNIZ, 2015). Cristiano acreditava que todos
nos éramos capazes de aprender matematica. Foi por isso que me tornei monitora da disciplina
de Educacdo Matematica, ndo s6 uma, mas por quatro vezes. Inclusive, a primeira fase do
estagio obrigatdrio foi em Educacdo Matematica, com criancgas da educacdo infantil. Além de

tudo, Cristiano Alberto Muniz foi meu orientador no TCC.

Esses caminhos foram marcantes. No entanto, nenhum me impactou tanto quanto as
monitorias. Pois, nelas eu tinha a oportunidade de reaprender matematica e aprender como
ensinar os futuros professores. Durante as aulas Cristiano, colocava-me frente a desafios:
realizava mediacGes no jogar desses futuros professores. Eureca!!! Descobri 0 que eu queria

seguir profissionalmente: professora de Educacdo Matematica, como:
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Imagem 2: Cristiano Muniz, o professor tdo esperado.

1.3 A trilha do Acréscimo

Feliz com minhas descobertas, sabia que a trilha ndo seria facil. Mas, precisai dar o
primeiro passo. A gente, provavelmente, ndo vai lembrar de como aprendemos a caminhar. O
que sabemos, quando olhamos para o bebé, é que ha esfor¢o. Além disso, alguém ao lado para
segurar sua mao e encoraja-lo a tentar, principalmente quando se quer desistir por sentir que
ndo vai conseguir. Meu primeiro passo foi semelhante. No ultimo semestre da graduacéo, me
inscrevi na selecdo para o Mestrado Académico, em meio a estagio remunerado, disciplinas
obrigatorias e optativas necessarias ao cumprimento da carga horaria exigida no curso. Ndo me
sentia capaz. No entanto, havia alguém segurando minha méo. Era a Miliane, minha professora
da disciplina de Desafios na Formagdo do Educador, a qual cursei na finalizagdo do curso. Mal
podia imaginar que essa selecdo seria um desafio o qual eu superaria. Nem que teria como

dadiva a amizade de Miliane.

Imagem 3: Miliane, uma amiga especial.
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Com a aprovacao no mestrado (que ALEGRIA!), os desafios s6 comegaram. Melhor
n&o os descrever todos aqui, pois seria muito extenso. Mas, posso dizer: foram demasiadamente
dificeis, fizeram-me crescer e eu ndo estava sozinha. “E na crise que se aflora o melhor de cada

um...” (autor desconhecido).

Contudo, o desafio, além da pesquisa, o qual gostaria de dividir com vocé, caro leitor,
foi “o teste” o qual eu pude vivenciar o meu desejo e constatar se eu podia ser aquilo que eu
quisesse “quando crescesse”: professora de Educacdo Matemética. Entdo, fiz Estagio em
Docéncia no Ensino de Graduagdo, com o meu orientador, Dr. Antonio Villar Marques de Sa:

Imagem 4: Professor Dr. Antonio Villar, o orientador.

Confesso que tive medo, e ndo foi pouco. Pois, eu ndo era mais a monitora, que estava
auxiliando aos futuros professores, mas quem literalmente estava a frente das atividades
matematicas, pois, parte das aulas eram minhas. Nasceu entdo, uma Educadora Matematica.
Contudo, apesar do medo que sentia, as experiéncias anteriores orientaram minhas a¢fes com
0s estudantes, as quais constituiram minha pratica pedagdgica. O professor Cristiano
enxergava-me como Ser Matematico. E era com esse olhar que eu buscava perceber meus
alunos. Na elaboracdo dos planejamentos, inclusive, durante as aulas, tinham questionamentos
gue me guiavam: Que significado a matematica tem? Qual sua importancia na vida cotidiana?
Para qué e para quem se ensina?

Tais questionamentos me direcionavam a refletir sobre o que é aprender? Vim de um
contexto escolar marcado por decorar formulas, regras, datas e fatos, os quais ndo faziam

nenhum sentido para mim. Era considerada como uma étima aluna, pois, minhas notas nas
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provas de matematica, por exemplo, eram altas. Mas, se me pedissem para explicar como eu
resolvi um problema matematico eu ndo saberia, porque eu aprendi a decorar e ndo a pensar.
No Estagio de Docéncia, deparei-me com estudantes semelhantes a mim, a maioria. Assim,
meu desafio se constituiu em convidar os futuros professores ao exercicio da reflexao a fim de
desconstruirmos significados e crencas matematicas decorrentes da nossa escolarizagdo. Em
outras palavras, ressignificar o aprender e o ensinar matematica atraves do jogar. Na avaliacao
da disciplina, ao final do semestre, 0s jogos, 0s materiais concretos e as vivéncias praticas foram
destacados por esses futuros professores como pontos positivos. Podemos inferir que, alguns
desses futuros professores, perceberam no jogar possibilidades de aprender e ensinar

matematica.

Mas, como as criancas aprendem matematica? As teorias orientam nossos caminhos, as
experiéncias em estagios criam campos de significacdo que nos sugerem como essa
aprendizagem € concebida. No entanto, é no exercicio da docéncia, no chdo da sala de aula, que
compreendemos, parcialmente, como esses processos ocorrem e como sdo diversos! Cada

crianga € um mundo a ser descoberto. Ninguém melhor do que elas para ensinar-me, ndo é?

Entdo, na busca dessas respostas, aventurei-me a ensinar as crian¢as. E os desafios ndo
cessam, eles se multiplicam! E essa aventura comecou nesse ano de 2019, como professora da
Secretaria de Educacdo do Distrito Federal (SEDF). O novo, ao menos para mim, causa aquele
“frio na barriga”. Era de esperar que eu ficasse com medo. Mas, como descrevi, eu ndo estava
sozinha, tinha alguém segurando a minha mao. Deus me surpreendeu ainda mais, conheci uma
educadora matematica, a qual considero INCRIVEL. Vou explicar porque: no momento da
formacdo, na semana pedagdgica da escola, quando ela iniciou o discurso sobre como avaliar
em matematica, rememorei algumas aulas que tive com a Milene e o Cristiano e leituras que
havia feito. Nas coordenagdes, ela auxiliava e orientava as professoras em suas ddvidas e
planejamentos matematicos. Observava-a de longe, com admiracdo, e pensava: quero ser assim
também “‘quando eu crescer”. Pareciam aquelas aulas, as quais lembro com muita saudade e
alegria, da Faculdade de Educacéo, na Universidade de Brasilia. No fim das contas, Elissandra

tornou-se minha nova amiga. Agora, ela estd me ensinando sobre a matematica da vida.
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Imagem 5: Elissandra, minha nova amiga.

Talvez, caro leitor, vocé questione: por que ela quer ser parecida com eles “quando
crescer”. 1sso pode ter causado davidas, mas vou explicar-lhe: usei esse termo, pois, comecei a
dar os primeiros passos, recentemente, para alcancar o meu sonho, que é ser professora de
Educacdo Matematica. E ser parecida com eles, em razdo de que, na minha vida, crio
referenciais, ou melhor, campos de significacdo, os quais sdo bussolas indicadoras dos
caminhos a serem seguidos. Sobretudo, pelos sentidos subjetivos produzidos a partir dessas
aprendizagens, 0s quais vao constituindo quem eu sou. Eu, Gileade Cardoso, acredito nisto: ndo

existe 0 Eu sem 0 N@s, uma vez que:

Sou feita de retalhos
Cris Pizzimenti

“Pedacinhos coloridos de cada vida que passa pela minha e que vou costurando na alma. Nem
sempre bonitos, nem sempre felizes, mas me acrescentam e me fazem ser quem eu sou.

Em cada encontro, em cada contato, vou ficando maior... em cada retalho, uma vida, uma
licdo, um carinho, uma saudade... que me tornam mais pessoa, mais humana, mais completa.

E penso que é assim mesmo que a vida se faz: de pedacos de outras gentes que vao se
tornando parte da gente também. E a melhor parte é que nunca estaremos prontos,
finalizados... havera sempre um retalho novo para adicionar a alma.

Portanto, obrigada a cada um de vocés, que fazem parte da minha vida e que me permitem
engrandecer minha histéria com os retalhos deixados em mim. Que eu também possa deixar
pedacinhos de mim pelos caminhos e que eles possam ser parte das suas historias.

E que assim, de retalho em retalho, possamos nos tornar, um dia, um imenso bordado de
‘nésﬂﬂ.
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Essas sdo as razGes motivadoras dessa pesquisa. Os significados e crencas construidas
através do jogar, os quais ressignificaram néo so o aprender e ensinar matematica, mas minha
vida como um todo. Pois, a partir disso, ela ganhou um novo sentido.

Sera que isso aconteceu com os futuros professores, participantes da nossa investigacao?
Que sentidos subjetivos e significados foram produzidos na trajetoria docente desses sujeitos?
Convido-te a descobrir.
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CAPITULO I

ENQUADRAMENTO TEORICO CONCEITUAL

2.1. Jogar: pela busca do prazer em aprender e ensinar matematica

Imagem 6: Jogos infantis.

Fonte: Bruegel (2013). <. http://www.ppe.uem.br/jeam/anais/2012/pdf/r-z/39.pdf.>

O jogo marca presenca na sociedade desde os seus primordios, por fazer parte da
constituicdo humana, este, como afirmou Huizinga (2005), é inclusive mais antigo que a propria
cultura. Ainda segundo esse autor, o ritual sagrado, a poesia, a danca, a musica e, até mesmo,
as regras de guerra dos aristocraticos foram criadas e nutridas pelo jogo e por modelos ludicos.
Afinal, “¢ no jogo e pelo jogo que a civilizagdo surge e se desenvolve” (HUIZINGA, 2005, p.
1).

Congressos brasileiros na Universidade de S&o Paulo entre 1989 e 1990 e Encontros
Nacionais e Regionais de Educacdo Matematica, realizados pela Sociedade Brasileira de
Educacdo Matemética desde 1987 dialogaram acerca da utilizacdo de jogos no ensino de
matematica. Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), destacaram 0s jogos como
um dos recursos importantes do processo de ensino e aprendizagem. Tais cenarios sinalizam a
importancia da relacdo entre jogo e aprendizagem matematica (FIORENTINI, 1995; MOURA,
2005).

Entretanto, segundo Muniz (2016), o atual discurso educacional brasileiro permite
interpretar o jogo como um remédio para “curar” o desinteresse € o desprazer nas atividades e
aprendizagens matematicas na escola, devido ao esgotamento ou, pela pouca compreensao da
diversidade de significados e relagdes tedricas e praticas entre brincadeira e aprendizagem
matematica. Isso acaba por limitar as articulacdes dessa utilizagdo, de modo que, 0 jogo nas
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aulas de matematica tem a funcéo de preparar o estudante para aprendizagem e/ou motivar
extrinsecamente e sistematizar, adestrar ou praticar o que foi aprendido. Embora o jogo tenha
distintas funcdes: desde o jogo de repeticdo, visando a fixacdo, até o0 jogo matematico. Mas, a
énfase nos jogos de repeticdo favorece a construcdo de conceitos matematicos ou a
memorizagéo deles?

Aprendizagem matemética e 0 jogo entrelacam-se numa relacdo que extrapola a
motivacao extrinseca, a preparacao, a sistematizacao ou pratica de conceitos matematicos. Jogar
constitui-se em uma agdo em que o sujeito € colocado numa postura ativa, a qual permite-o
compreender e construir conceitos matematicos no proprio jogo. Ainda assim, sua finalidade é
maior que essa. Seu objetivo é “garantir a constru¢do de uma relag¢do ludica entre sujeito e
matematica — o prazer em aprender matematica ¢ mais importante que o proprio jogo” (MUNIZ,
2016, p. 18).

Fazer uma partida, manejar com destreza, aventurar, arremessar, brincar, mover-se,
funcionar, ajustar e combinar caracterizam o jogo, segundo o dicionario Aurélio (2018). No
entanto, para Brougére (1998), ndo ha uma definicdo unanime desse conceito, portanto, a
polissemia desse termo o caracteriza. Assim, jogo é um conceito em construcao.

Apesar disso, Muniz (2016) apoiado em Brougere, alegou que a polissemia desse
conceito pode impedir avangos acerca das possiblidades do uso de jogos e brincadeiras no
contexto pedagdgico: no curriculo e no espago escolar. Nesse sentido, € essencial distinguir as
conceptualizacdes de brincadeira, jogo e ludicidade a fim de avangarmos no que pretendemos
no presente capitulo: compreender quais as relacdes conceituais e epistemoldgicas entre 0 jogo
e a aprendizagem matematica.

Prazer, liberdade de entrar, sair, alterar a atividade, assim como as regras, conforme a
vontade do sujeito é o que Muniz (2016) conceituou como brincadeira. Ao contrario disso, o
jogo é provido de prazer e desprazer, o sujeito ndo tem a mesma liberdade que na brincadeira,
pois, N0 jogo, as regras sao previamente impostas, negociadas e acordadas pelo grupo em que
0 sujeito estd envolvido na atividade. Contudo, o contexto imaginario é o que sustenta a
atividade presente em ambos, mesmo que na primeira ele esteja em primeiro plano e no jogo,
em plano secundario, pois o0s jogadores ndo tém a consciéncia plena dos papeis que
desempenham durante a atividade, tendo em vista que a dimensdo imaginaria nem sempre é
explicita. Em suma, a brincadeira diferencia-se do jogo, pois, na primeira as regras ndo sao pré-
estabelecidas ou estruturadas, o que acontece no jogo. Embora que nele haja liberdade para

modificagédo, negociagao ou criacdo de regras.
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Assim, trabalhar com jogo na escola é respeitar a esséncia natural da crianga, ludica e
brincante, embora Brougére (2010), tenha destacado na obra Brinquedo e cultura que o jogo
natural € um mito. Mas, sera que é um mito? Embora, o jogo seja aprendido a partir da imerséo
da crianca no contexto sociocultural, ela aprende por meio da iniciacdo progressiva na
brincadeira, como descrito pelo autor. Logo, a crianga nasce com uma pre-disposi¢do para o
brincar. Mas, pode ou ndo, tornar-se um ser brincante, dependendo do que culturalmente sera
proporcionado a ela.

Por isso, € importante o0 estudante de pedagogia apropriar-se do jogo, sendo este natural
— enguanto uma pré-disposicdo, que pode ou ndo ser desenvolvida — ou cultural. Um dos
campos de atuacdo do pedagogo sera a sala de aula — de Educacdo Infantil e Séries Iniciais,
incluindo a Educacdo de Jovens e Adultos. Entdo, sua formacdo pode contemplar a dimenséo
ludica, j& que as caracteristicas do brincar estdo presentes e a espontaneidade e criatividade sdo
estimuladas com frequéncia, como descreveu Fortuna (2001). E assim, transforma-la numa
ferramenta pedagdgica que contribua para a criagdo de um espago de redescoberta e
significacdo e constituicdo do ser matematico, ja que, o estudante de pedagogia sera
futuramente responsavel pela mediacdo pedagdgica do conhecimento matematico, para
criangas, jovens, adultos e idosos.

Diante do prazer e desprazer presente no jogo, ndo podemos concebé-lo
automaticamente como ludico nas aulas de matematica. Tendo em vista que essa percepcao
psicoldgica é, tdo somente, do sujeito que o joga, que se permite envolver-se nessa atividade.
Ainda mais ao tratar de conceitos e procedimentos matematicos presentes no jogo, o qual,
muitas vezes, € mascarado como ludico, pela concepcdo do professor, o que faz com que a
relacdo com a matematica seja negativa e de desprazer. Portanto, a garantia da ludicidade no
jogo ndo é concebida por aquele que oferta, desenvolve e controla a atividade. Mas, quando a
experiéncia do jogo provoca no sujeito o desejo, o divertimento, o fascinio, o prazer, a vontade
de estar além, ela o faz transcender, coloca noutra relagdo com a matematica e o constituem-no
em sujeito. O ludico ndo esta restrito ao jogo, mas sim no fazer matematica, de modo que:
contar, operar, resolver problemas seja ltdico (HUIZINGA, 2005; MUNIZ, 2016).

Brougére (1998), em uma breve analise lexical, apontou trés niveis de significacdo do
jogo. O primeiro refere-se a ele como uma situacdo de seres que jogam; € um vocabulo
cientifico denominado “atividade ludica”, podendo ser concebido a partir de um
reconhecimento objetivo por observacgdo externa ou ao sentimento pessoal de cada sujeito que
joga, que se langa nessa atividade. O segundo nivel apresenta-o como um sistema de regras que

existe independe dos jogadores, ou seja, trata-se do material de jogo; do jogo enquanto objeto.
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Jano ultimo nivel, poderia associar-se ao termo “brinquedo”, no entanto, essa nogao se tornaria
restrita, visto que o brinquedo esta ligado a uma relacéo infantil e de indeterminacao quanto ao
uso, pois ndo ha uma relacdo direta com um sistema de regras. Em contrapartida, agrega um
aspecto da realidade e permite ao jogador manipula-lo conforme sua vontade, o que evidencia
a singularidade do jogo e sua autonomia parcial. Para ele, segundo Muniz (2016, p.20), jogo é
possibilidade de interacdo e de aprendizagens resultante da ludicidade presente nele, apesar das
regras serem socialmente “seguidas-reinventadas”, assim, jogo ¢ fruto de trocas sociais.

Jogo pode ser assimilacdo de regras, capacidade de realizar operacgdes logicas a partir
delas, que dependem da etapa de desenvolvimento do sujeito e favorece a socializac¢ao, segundo
Piaget (1932). O jogo ¢é indissociavel do corpo-mente-emocéo, nesse sentido, Wallon (1945),
buscava compreender o sujeito em sua integralidade, sendo o corpo o primeiro elemento de
manifestacdo da atividade ladica. Produto da cultura, em que sdo ofertadas as criancas,
experiéncias de papéis sociais do mundo adulto, o brinquedo e o jogo sdo vistos por Bruner
(1987), como artefatos culturais, produzidos pelos adultos. As representacfes e elementos
suscitados pelos brinquedos e jogos, se constituem em uma minicultura que precisa ser
vivenciada e apropriada pelas criancas, para que elas compreendam as regras e o funcionamento
dos sistemas sociais. Espaco de criagdo e imaginacgéo, assim Vigostki (2008), compreendia o
jogo, o brincar e o jogar como atividades concebidas no imaginario das criancas. No jogo, 0
sujeito é colocado em situacdes que o0 permitem construir, uma vez que, a operacionalidade do
jogo extrapola aprendizagens assimiladas e consolidadas, favorecendo também seu
desenvolvimento. Nessa interface, o jogo potencializa o alcance méaximo da zona de
desenvolvimento iminente. (MUNIZ, 2016).

Afinal, qual a definicdo mais apropriada para jogo? Nao vamos discutir aqui acerca da
amplitude e da polissemia desse termo. No entanto, a concepcdo conceitual que se tem acerca
do jogo tem implicacfes metodoldgicas tanto para pesquisa, quanto para a praxis pedagdgica.
Assim, no desenvolvimento e andlises dos dados construidos, nessa pesquisa, foi necessaria
uma posicdo conceitual. Portanto, assumimos 0 jogo aqui como elemento que permite a
construcdo de conceitos e procedimentos matematicos, que favorece capacidades imaginativas
e criativas, numa relagéo envolta de sentidos e significados, considerando o sujeito que aprende
em sua integralidade.

Contudo, interessa-nos compreender esse conceito no que se refere as relages entre
jogo e aprendizagem matematica e, nesse sentido, engloba-se tanto a situacdo de seres que
jogam e se envolvem numa atividade lidica, orientada por regras — as quais podem ser alteradas

e reinventadas pelos jogadores — quanto o jogo como objeto utilizado para jogar.
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As regras, segundo Muniz (2010), aléem de consideradas como aspecto central do jogo,
desempenham um papel importante na producgéo de esquemas em agdo dos sujeitos, visto que
seguindo-as, evitando-as ou modificando-as, eles sdo imersos em um processo criativo. Além
disso, elas permitem a construcdo de um conhecimento sociocultural que é apresentado por
meio de atitudes e comportamentos assimilados ou acomodados, além de, provocarem o
desenvolvimento de conhecimentos ainda ndo disponiveis no repertdrio cognitivo dos sujeitos.

Esta construcdo de conhecimento sociocultural, realizadas por meio do jogo, efetivam-
se em uma relacdo homomorfica, isto €, em paralelo entre 0 mundo real e 0 mundo imaginario,
em que, a representacdo do mundo sociocultural releva-se durante e a partir da atividade ludica.
O jogo torna-se um meio para sua expressao e representacdo, 0 que permite interpretar a
atividade matematica presente no jogo. Nesse sentido, as ac6es do sujeito no jogo sdo analisadas
a partir das regras, entre 0 que se assemelha e o que se difere na estrutura apresentada no jogo
e como as regras presentes no mundo real e sociocultural se manifestam na atividade. Assim, o
jogo assume carater metacognitivo, uma vez que, possibilita que o sujeito pense e reflita acerca
da propria acdo. O jogador defronta-se com suas capacidades de transitar entre o mundo real e
0 mundo imaginario. Assim, 0 jogo é qualificado, segundo Brougere (1997 apud MUNIZ,
2010), como uma atividade de “segundo plano”, visto que o ele se desenrola na dimensao
imaginéria dos jogadores.

Por isso, ¢ importante entender o jogo como: “uma situagdo em que varios jogadores
devem tomar decisdes das quais depende de um resultado que Ihe diz respeito." (BROUGERE,
1998, p. 23). O jogador como “tomador de decisdao”, segundo Muniz (2010), torna-se essencial
na concepcdo de jogo e aprendizagem matematica, visto que possibilita analisar os processos
de construcédo de conhecimento do sujeito quando ele decide langar-se na atividade matematica,
0 que pode revelar seus conceitos e teoremas em acdo e suas significacbes em relacdo a
matematica, além de mobilizar a (re) configuracdo de novos conceitos e significados a partir da
experiéncia ludica.

Contudo, mais uma vez, convém ressaltarmos que o0 jogo é uma atividade que pode ser
ludica ou ndo; dado que o sujeito que joga, pode perder o prazer em alguns momentos e,
tampouco, é plenamente livre, pois se constitui em sistema de regras a serem respeitadas, o qual
define fortemente a natureza da atividade, que se configura como um espaco de liberdade, de
autonomia — mesmo que parcial — e, desenvolvedor da criatividade.

Criatividade, area recente de estudos e pesquisas, ndo apresenta uma conceitualiza¢do

Unica. Refere-se a criacdo e a apresentacdo de solugbes inovadoras diante de problemas
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encontrados. As pesquisas em criatividades centram-se em categorias que envolvem, segundo
Feldhusen e Goh, (1995 apud GONTIJO 2007, p. 483):

“a pessoa (caracteristicas cognitivas, qualidades emocionais e de
personalidade, experiéncias ao longo da vida); o produto (avalia-se se este é
novo, tem valor e utilidade social e se causa impacto); o processo (as etapas
do desenvolvimento de um produto criativo) e o ambiente (elementos
ambientais envolvidos na promocdo ou inibicdo de habilidades criativas:
fatores de ordem fisica, emocional, social, cultural etc.).”

Assim, 0s processos de criagdo ndo sdo momentos de inspiragdo ou um dom divino.
Relaciona-se de caracteristicas personalistas a elementos culturais, podendo ser consideradas,
como parte do desenvolvimento humano e uma capacidade a ser desenvolvida e estimulada
conforme as vivéncias e significacbes do sujeito

A partir dessa compreenséo, percebemos que o casamento entre jogo e educacao pode
contribuir de forma significativa na reconstru¢ao de conhecimentos. Mas, “todos aqueles que
falam de educacdo e de jogo falam da mesma coisa? Qual o sentido real dessa associagcdo? ”
(BROUGERE, 1998, p. 9).

Muniz (2010), amparado nas ideias de Caillois (1967), destacou um conjunto de cinco
elementos que devem estar presentes para que determinada atividade seja considerada jogo. O
primeiro elemento ¢ a liberdade, em que o sujeito é livre para escolher o momento, 0 modo e
com quem quer jogar. O segundo é que o jogo se desenvolva em um espaco e tempo definidos
pelo préprio jogador. O terceiro é a incerteza acerca dos procedimentos e resultados, pois existe
a ignorancia dos participantes quanto aos modelos e estratégias adotados. O quarto é a
improdutividade, pois ndo garante lucro e ndo tem consequéncias para a vida real. Embora ele
seja improdutivo para Caillois, Muniz chama a atencao, discordando desse autor, pois, 0 jogo
implica disposicBes de ordem psicoldgica. Para Muniz, com guem concordamos, 0 jogo é uma
atividade produtiva, visto que, pode resultar em elementos “que pertencem ao espirito do ser
que joga, produtos de ordem psicoldgica, informativa, estruturas de pensamento, valores,
crengas, conhecimentos e metaconhecimentos” (MUNIZ, 2010, p. 36). Por tltimo, a existéncia
de regras, foi considerada pelos dois autores como ponto central da definicdo de jogo, pois, ao
mesmo tempo em que restringe as acGes do jogador, favorece o desenvolvimento da sua
criatividade.

O casamento tedrico entre a matematica e o jogo, de acordo com Muniz (2010, p. 17),
busca analisar as associacOes entre essas duas vertentes, classificando-as como “jogos
matematicos”, os quais se apresentam como uma entre varias possibilidades de analises. Assim,

0 autor, partiu de uma visdo mais geral acerca das diversas possibilidades de aproximacoes
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conceituais e teoricas e, apresentou duas categorias existentes e essenciais para essas analises:
“a Matematica possivel nos jogos da crianga e a ‘atividade matematica’ e, 0S jogos como fonte
de situacdes matematicas™.

Ou seja, para Muniz (2010), o jogo se constitui em um espaco de criacao de situacoes-
problema de matematica, permitindo o desenvolvimento de atividade matematica, a qual ndo é
inerente ao jogo. No entanto, os problemas-matematicos sdo concebidos a partir das situagdes
criadas por meio do jogo. Assim, “o jogo ndo ¢ Matematica pura, uma vez que a Matematica ¢
tdo somente um dos elementos que constituem a atividade” (MUNIZ, 2010, p. 47). Cabe
destacar que, para esse autor, a ideia de jogo ndo estd exclusivamente contida nessa atividade,
mas no significado que os sujeitos que jogam atribuem a ela.

A analise da atividade matematica no jogo, segundo Muniz (2016), acontece em duas
dimens0es: aquela oferecida pela estrutura ludica, ou seja, que leva em conta aspectos fisicos e
instrucionais, como as regras, e a relagdo matematica concebida pelos sujeitos a partir das
estruturas presentes no jogo. Nesse sentido, a primeira dimenséo, caracterizada como “a priori”,
a qual constitui o primeiro nivel de analise, refere-se aos objetivos do adulto-educador com o
jogo. Assim, é necessario que ele conheca os aspectos fisicos, as regras, a tematica, aléem de
prever, quais as relacdes ldgicas podem ser estabelecidas pelos sujeitos no jogo e quais 0s
conceitos e teoremas em acdo podem se revelar e emergir através dele. A segunda dimenséo,
analise “a posteriori”, trata-se da atividade matematica desenvolvida pelos sujeitos no jogo,
tanto em suas acdes exteriores quanto interiores, sendo as Ultimas nao perceptiveis ao adulto-
educador e mais latentes na atividade matematica presente no jogo. Necessitando assim,
interpreta-las e analisa-las por meio do dialogo, buscando compreender como o sujeito constroi
e resolve as situacBes-problemas, como ele as argumenta e valida. O que define, de fato um real
desafio metodoldgico para esse estudo cientifico.

As relacdes estabelecidas entre matematica e jogo dependem do que se compreende por
matematica e jogo. Assumimos o posicionamento de Muniz (2016), ao concebermos o jogo
como fonte de criacdo e de resolucdo de situacOes-problema. Portanto, assim como ele,
afirmamos que somente aprende matematica quem se permite jogar.

E nesse contexto que desejamos compreender e explicar como: a) o estudante
ressignifica a sua relagdo com a matematica e a sua formacdo como futuro mediador do
conhecimento matematico, a partir de proposi¢cbes de jogos matematicos, da atividade
matematica presente no jogo; e b) como a atividade ludica contribui para sua formacéo

matematica, uma vez que, parafraseando Muniz (2010), a atividade cognitiva realizada para
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elaborar, resolver e validar situacdes-problema pode levar o jogador a se perceber como ser
matematico capaz de aprender e ensinar matematica.

Para tanto, aprender a jogar requer assimilacdo das regras do jogo, ou seja, as regras
matematicas que originam a atividade ludica; contudo, 0 conhecimento matematico ndo deve
ser construido em regras, mas que cada regra matematica se constitua em uma regra de jogo,
portanto, um sistema ludico, denominado por jogo matematico. (MUNIZ, 2016). Todavia, a
aprendizagem matematica, segundo a pesquisa realizada por Muniz (1999 apud MUNIZ, 2010),
ndo se esgota no jogo, tendo em vista que muitos conceitos e procedimentos matematicos
operam no inconsciente. Ou seja, N0 momento do jogo e nem sempre, 0 sujeito se da conta da
dimensdo conceitual e procedimental que se desenrola no decorrer da atividade ltdica. Sendo
assim, Muniz atestou a necessidade da realizacdo do metajogo, isto €, a proposi¢do de um
espaco dialégico entre os participantes para que seja possivel compreender como eles se
perceberam no jogo. Que conceitos e procedimentos matematicos foram mobilizados e
consequentemente, como sua relagdo com a matematica estd sendo ressignificada. Pois, no
momento do jogo, 0s sujeitos estdo envolvidos em suas acoes, taticas, estratégias, e que muitas
vezes, a compreensdo dos conceitos fica em segundo plano. Salvos os casos em que ha
discordancia entre as agdes ou 0s resultados de um dos jogadores, exigindo validacgdo, ou seja,
desenvolver um discurso para socializar os diferentes pontos de vista, argumentagoes e provas.

Como nem sempre isso acontece, Muniz (2016), embasado na pesquisa de Morbach
(2012), justificou a necessidade do metajogo, argumentando que a aprendizagem matematica
ndo € garantida na atividade lGdica do jogo, mas nas atividades cognitivas e metacognitivas a
partir e através dele. Por que, por meio do didlogo, os estudantes sdo levados a refletir acerca
de suas acOes, estratégias e pensamentos utilizados no jogo. Assim, a metacognicdo permite
avancar em novas construcdes e aprendizagens, sendo assim, resignificando o aprender e o
ensinar matematica. Ent&o, poderia o jogo ser também um dialogo? E isso que discursaremos e

refletiremos a seguir.
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2.2 Jogar é um dialogo?

O que € o jogar se ndo um processo dialdgico? Provido de palavras, agdes, reacdes que
acontecem dentro das interagfes humanas. Apesar da existéncia de regras — que podem ser
reelaboradas e discutidas pelos seres que jogam — a sua dindmica proporciona um espaco de
transformacéo e criacdo. Transformacdo do ser, da mente, das ideais, das concep¢oes, dos
valores, visto que o conhecimento transforma o sujeito a partir da experiéncia.

Assim, concebe-se 0 jogar como prética compartilhada dentro do processo dialdgico
capaz de transformar, ressignificar o aprender e o ensinar matematica em um contexto que,
ainda, carrega um estigma social de matéria para um grupo cognitivamente privilegiado. O que
faz com que criangas e até mesmo professores, se assustem a ponto de se negarem a experiéncia.
Mas, 0 que acontece quando um estudante advém de uma trajetoria marcada negativamente
pela matematica e escolhe cursar pedagogia e ser professor da educacgéo basica e depara-se com
a matematica? Como ocorre esse enfrentamento? Como o futuro professor, que tem uma relagédo
traumatica com essa disciplina, vai ensinar matematica? E possivel reaprender e ressignificar
esse ensino?

Dessa forma, apresentamos o jogar como espaco dialdgico que pode transformar essa
concepcao, por meio da palavra, da acdo e da reflexdo. Contudo, essa relacao € complexa, pois,
a acdo nao precisa de palavra. Esta pode ser necessaria para coordenar a acdo entre pares.
Entretanto, para a reflexdo ela é necessaria, no que tange a construcdo do significado e
objetivacdo dos sentidos.

Mas, antes, € importante compreendermos o que vem a ser didlogo e qual a relagédo
entre dialogismo e jogo, a fim de refletirmos acerca do questionamento: Jogar é um didlogo?

Por qué?

2.2.1 O que vem a ser dialogo?

Considerando a narrativa hipotética: na Faculdade de Educacdo da Universidade de
Brasilia (FE/UnB), estudantes de Pedagogia do quarto semestre tém sua primeira aula de
Educagdo Matematica I. Alguns estdo curiosos, outros empolgados e, os demais, assustados.
Diferentes reacGes para um questionamento comum: como serdo essas aulas? Parte dos

estudantes, inclusive, “fugiram” de outros cursos em que a matematica estava mais presente.
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O professor Math propde aos estudantes uma roda de conversa a fim de conhecer quem
sdo eles e quais suas relacbes com a tdo temida, por alguns, matematica. Eduardo, conhecido

como Edu, um pouco ansioso e assustado ja afirmou:

Edu: Eu ndo gosto de matematica!

Math: - Por qué?

Edu: - Ah, € muito dificil de entender, parece que ndo entra na cabeca...
Muito complicada!l

Math: - O que aconteceu que te fez pensar desse jeito?

Aparentemente visualizamos uma conversa entre duas pessoas. Seria essa a defini¢cdo
de dialogo?

De origem grega, a palavra didlogo deriva-se do verbo dialegesthai, que é a acdo de
conduzir uma conversa. Umas das associacdes, como afirmou Linell (2009, p. 3), quase
etimoldgica dessa palavra. Contudo, refere-se a uma falsa etimologia que, por vezes, tem sido
associada a “dya- (duas) ‘two’ (as in dyad) >, pois reforca a ideia da conversa entre pares ou 0
contrario de mondlogo. Entretanto, seu prefixo dia pode ser analisado como ‘in and through’,
isto €, dentro e através de. E 0 logo como conhecimento. Ou seja, um encontro atravessado pelo
conhecimento. E, uma vez atravessado pelo conhecimento, o evento tende a ser transformador.

Nesse sentido, é possivel inferir que o dialogo implica, também, em acdo. Freire (1996,
p. 44), partilhou dessa concepc¢do ao significar o didlogo como a palavra em que ele o analisou
“como algo mais que um meio para que ele se faga”. Nesse sentido, a palavra se constituiu em
meio para acdo e reflexdo, conforme destacou Freire (1996). Contudo, ele enfatizou que a
verdadeira praxis ndo deve ser feita apenas de a¢des, pois, torna-se ativismo, isto é, a acdo pela
acdo, reduzida de reflexdo, impossibilitando o didlogo.

Dialogo ¢ ser, ¢ existir humanamente, pois ¢ por meio dele que “os homens se fazem,
na palavra, no trabalho, na agdo-reflexao”. Pronunciar o mundo permite modifica-lo, portanto
deve ser direito de todos. O que a palavra pode fazer numa roda de conversa, seja ela interna
ou externa, a linguagem matematica pode fazer em um jogo. Mobilizar para a acdo, possibilitar
as relagbes sociais e psicologicas, e transformar, produzir aprendizagens que levem ao
desenvolvimento. Por essa razdo, o dialogo ndo se faz sozinho, mas na estreita relagéo entre eu-
tu, mediatizada pelo mundo (FREIRE, 1987, p. 44-45).

Essa relacdo pode ser compreendida a partir do pensamento Bakhtiniano, em que o tu é
parte do eu, no entanto ambos sdo Unicos. Em outras palavras: compreendo o outro através do
meu olhar, dos meus sentidos e das minhas percepgdes, que sdo inacessiveis a ele. Nesse

sentido, o0 jogo possibilita esse fendbmeno psiquico que vai ser revelada ndo s6 no conhecimento
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da linguagem que medeia as interacbes, mas nas possibilidades complexas cognitivas,
emocionais e motoras. Conforme explicou Bakhtin (2010, p. 21):

Quando contemplo no todo um homem situado fora e diante de mim, nossos
horizontes concretos efetivamente vivenciaveis ndo coincidem. Porque em
qualquer situacdo ou proximidade que esse outro que contemplo possa estar
em relagdo a mim, sempre verei e saberei algo que ele, da sua posicdo fora e
diante de mim, ndo pode ver: as partes do seu corpo inacessiveis ao seu proprio
olhar — a cabeca, o rosto, e sua expressdo, 0 mundo atrés dele, toda uma série
de objetos e relacBes que, em funcdo dessa ou daquela relacdo de
reciprocidade entre nos, sdo acessiveis a mim e inacessiveis a ele. Quando nos
olhamos, dois diferentes mundos se refletem na pupila do nosso olhar.

Assim, 0 outro € enxergado como um ndo-eu, mas que € representado e idealizado por
mim, é parte de mim, pois é a projecdo do meu inconsciente. Nessa relacdo o Eu nunca dirige-
se ao outro, mas a concepc¢do que tem dele mesmo. Cabe esclarecer, que esse outro ndo faz,
necessariamente, referéncia a outra pessoa, mas, a tudo aquilo que o Eu ndo é (BAKTHIN,
2010; FREIRE, 1996; SILVA, 2014).

2.2.2 E o didlogo interno?

Diante disso, vamos nos ater ao sentido mais abstrato e amplo do didlogo. O mesmo
refere-se a qualquer tipo de criacdo de sentido humano, pratica semidtica, acdo, interacéo,
pensamento ou comunicacdo, que sejam compreendidos dialogicamente ou pelo didlogo, como
apontado por Linell (2009); tendo em vista que o dialogo presente no jogar esta ligado a relacdo
do sujeito com o objeto de conhecimento matematico, a como ele se percebe na sua relacéo
com a matematica mediada pelos jogos, quais sentidos sdo criados nessas interacbes que
refletem na autoimagem do sujeito ao matematizar.

A nocdo de didlogo interno, segundo Linell (2009), esta ligada a polyvocality
(multivoicedness) - a participagdo de uma ou mais vozes dentro do sujeito em decorréncia das
experiéncias prévias advindas de dialogo interpessoais. Embora sua conceituagdo seja ambigua,
o didlogo interno refere-se ao ato de falar com/para si mesmo, podendo envolver diversas vozes
ou diferentes I-positions, que:

... estdo organizadas em um territ6rio imaginario. Nesta concepcao, o Eu tem
a possibilidade de se mover, como em um espago, de uma posic¢ao para outra,
de acordo com mudancas na situagdo e no tempo. O Eu flutua entre posicdes
diferentes, e mesmo opostas, e tem a capacidade de dotar cada posi¢do com
uma voz, da mesma forma que personagens em uma histéria, engajados em
um processo de perguntar e responder, acordo e desacordo. (HERMANS,
1996, apud VALSINER, 2012, p. 127).
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Por que o Edu, no excerto apresentado, afirmou que ndo gosta de matemaética? Podemos
dizer que esse desgosto foi fruto de experiéncias matematicas negativas durante sua
escolarizacdo e os significados dela fizeram com que a I-position: “Eu ndo sou bom em
matematica”, prevalecesse no momento do discurso?

Com base nas ideias de Hermans (1996 apud VALSINER, 2012), a histéria contada por
Edu, a partir da sua propria experiéncia e perspectiva, permitiu a troca de informaces entre as
diferentes posicdes do Eu. Tais posi¢des, se configuraram em um self — processos socialmente
constituidos de sentidos subjetivos em decorréncia da experiéncia que constitui o sujeito —
complexo e estruturado, de tal modo, que a posi¢do “Eu ndo sou bom em matematica” tornou-
se dominante em detrimento das outras.

Essas experiéncias, segundo Valsiner (2012), podem configurar-se em niveis
organizacionais microgenético, mesogenético ou ontogenético no self, pois 0os movimentos das
posicdes do Eu no espaco, no tempo e nas situacbes podem gerar posicionamentos, inclusive,
opostos, e produzirem novos significados, ou seja, construcdes subjetivas episodicas em um
permanente processo dinamico. Assim, o tempo todo, criam-se novos episddios que guiam 0s
préximos movimentos do sujeito. O que vai ao encontro de Gonzélez Rey (2005, p. 36), ao
conceituar subjetividade: “um sistema complexo de significagdes e sentidos subjetivos
produzidos na vida cultural”.

Essas significagdes, de acordo com Silva, Muniz e Soares (2018), acontecem de maneira
interna e externa, em constante construgdo e reconfiguracdo e projeta-se na autoimagem em
relacdo a capacidade de aprender matematica, o que resulta em um sistema de crencas em
relacdo a si e a matematica, fazendo com que o sujeito reaja emocionalmente de forma positiva
ou negativa frente a experiéncia, como dito por Chacén (2003). Aqui, a autoimagem indicada
por Muniz et al € compreendida, na perspectiva dialégica de Hermans e Valsiner, como
processos de self, processos semidticos de significacdo de si.

Diante do exposto, percebemos que a centralidade dessas experiéncias, segundo
Valsiner (2012), sdo criagdes temporais afetivas, as quais nunca ocorrem do mesmo modo que
ja aconteceram, mas refletem proposicdes prospectivas.

A ocorréncia delas pode ser imediata, acontecendo na medida em que o sujeito se
defronta com um novo evento, portanto, ela é primeiramente microgenética e ndo apresenta
estabilidade subjetiva. Para desenvolvé-la, o sujeito cria dispositivos semiéticos, denominados
como campos de significagao, que vao estabilizar temporariamente “o caos sempre a espreita”,
operando assim, no nivel mesogenético, em que cenarios ou contextos de atividades rotineiras

sdo molduras para as a¢cdes humanas — aqui a experiéncia adquire forma (BOESCH, 2005 apud
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VALSINER, 2012, p. 251). Embora, a maioria desses dispositivos seja descartada, tendo em
vista, que a construcdo semidtica é constante e superabundante (VALSINER, 2012).

As significacdes do sujeito ao longo de sua trajetoria configuram-se no mais duradouro
aspecto da vida cultural humana, a ontogénese. Aqui, certas experiéncias tornam-se estruturas
de significados relativamente estaveis e conduzem o sujeito dentro da sua histéria de vida.
Contudo, experiéncias microgenéticas — que sO acontecem uma vez — na sua intensidade,
marcam a histdria do sujeito, podendo integrar o nivel ontogenético (VALSINER, 2012).

Os significados e os sentidos que serdo atribuidos dentro desses niveis organizacionais,
apresentados por Valsiner (2012), emergem da afetividade. Entdo, cabe o questionamento: Por
que serd que Edu afirmou que ndo gosta de matematica? Sera que esses significados se
transformaram em estrutura subjetiva estavel, no nivel ontogenético, e se refletiram no self,
fazendo com que ele se perceba como incapaz de aprender matematica, visto que, de acordo
com sua declaracdo, “parece que ndo entra na cabega”? Se ele tivesse experiéncias ludo-
matematicas esse cenario seria diferente?

Para refletir acerca disso, os Pardmetros Curriculares Nacionais de Matematica
(BRASIL, 1998, p. 46) revela que 0s 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 resolucdes e busca de solugdes. Propiciam a
simulacdo de situagdes-problema que exigem solugdes vivas e imediatas, 0
que estimula o planejamento das agdes; possibilitam a construgdo de uma
atitude positiva perante os erros, uma vez que as agfes sucedem-se
rapidamente e podem ser corrigidas de forma natural, no decorrer da agéo,
sem deixar marcar negativas.

Nesse sentido, com base nas ideias de Flickinger (2014), o jogo gera situacdes
“extraordinarias” devido a plena liberdade concedida de experimentar o potencial criativo,
explorar as proprias habilidades e aprender os mais diversos modos de convivio. Além de,
permitir a interacdo comunicativa e 0 entrosamento social sem causar medo, podendo ser
considerado como curativo e um meio terapéutico, pois € possivel agir e reagir conforme os
desejos e vontades, que, por vezes, sdo censurados socialmente.

Diante disso, percebe-se que o jogar, atuando dentro do campo de significacdo, podem
movimentar as diferentes vozes ou I-positions, promovendo um dialogo interno, por meio da
acdo e da reflexdo. Assim, gerando novos sentidos e significados acerca do que € aprender
matematica. De modo que, a I-position: “Eu ndo sou bom em matematica”, aparentemente

estavel subjetivamente no self de Edu, dé lugar a I-position: “Eu educador matematico”, ¢ se
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estruture no nivel ontogenético, ou seja, que conduza o sujeito dentro da sua profissao docente
a fim de que, ele perceba-se capaz de aprender e ensinar matematica.

Ou seja, as percepcdes que Edu tem acerca de si, compreendidas como a capacidade de
autovaliacdo, relacionam-se com o dialogo interno, no que tange ao processo dialdgico
construido por meio dos momentos de interacdo comunicativa, valorizando a significacdo da
experiéncia. Uma vez que o jogar ndo pode ser visto pois, a esséncia deste pertence ao sujeito,
que joga. O que se Vé sdo alguns eventos que traduzem um fendmeno que € interno, o qual leva
a uma internacdo intrapsiquica mediada pela materialidade do conhecimento e dos
posicionamentos vivenciados na experiéncia do jogar. De alguma forma, internamente, o jogar
representa o didlogo interno entre as diferentes I-positions, que expande e amplia a significacdo

de si, a nocdo do self.

Imagem 7: Significagbes provocadas através do jogar nos niveis organizacionais do eu.

Eu ndo sou bom
em matematica

Significagdes E

provocadas e

y -
/ Eu ser matematico

pelo jogo.
—

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2019.

2.2.3 O Eu educador matematico

Ser educador matematico, segundo Muniz (2014, p. 1) é: “fazer despertar dentro de cada
um a capacidade de ser cada vez mais”. Implica a construcdo de valores por meio da
aprendizagem matematica e no a uma mera instrugio e transmissao de conhecimentos. E ter
disponibilidade, desejo e vontade de provocar mudancas de sentidos e significados, por meio
de experiéncias, de dialogos, que reflitam nas representacdes sociais do que € matemaética, de
como se aprende e como se ensina, e de como esse conhecimento participa da constituicdo do
sujeito. E considerar os movimentos da comunicac&o, da negociacéo e producéo de significados
como aspectos centrais da aprendizagem matematica, conforme percebidos por Nacarato,
Mengali e Passos (2009).

Nessa perspectiva, o trabalho com matemaética envolve a criacdo de contextos que

permitam ao estudante resolver situagdes-problema, em que seja levado a argumentar, a se
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posicionar, a tomar decisOes, a partilhar e a trocar ideias. Desse modo, a sala de aula converte-
se em um “espago dialogico, de troca de ideias e de negociacdes de significados”
(NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2009, p. 81).

Aprendizagem matematica considerando o didlogo resulta em ouvir os estudantes, a fim
de entender de qual ponto eles partiram para resolver uma atividade matematica, como eles
operam, como explicam as relagbes matematicas, quais suas elaboragdes hipotéticas.
Sobretudo, requer a compreensdo de que o ensino nao se refere a aprendizagem, mas a um
processo de producdo de significados e construcdo de conhecimento (SMOLKA, 2007 apud
NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2009, p. 82). Tendo em vista que aprender:

Devera ser entendido como um processo que envolve a producéo/criagdo e
uso de significacdes. [...] conhecer é compreender e, portanto, significar.
Nessa perspectiva, a aprendizagem esta associada a processos de compreensao
do mundo material e simbolico, que pressupfem geragdo, apropriagéo,
transformacao e reorganizacGes de significacbes. Por isso, postulamos que
aprender € um processo de significagdo, isto €, um processo que mobiliza
significagbes, criando e recriando-as. [..] (COLINVAUX, 2007 apud
NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2009, p. 82).

Aprender e ensinar, aprender a ensinar matematica é, entdo, compreendido como um
processo dinamico, que permite mobilizar conhecimentos-significacdes, como as pesquisadoras
caracterizaram. Em outras palavras, considerar a “aprendizagem como ag¢do”, frutos de uma
producdo social intencional, uma vez que, os estudantes precisam compreender qual o sentido
do que eles vao aprender, antes de envolver-se nesse processo. Pois, a vida cultural depende de
partilha de significados, conceitos e discursos para negociacao de significados e interpretacdes
(BRUNER, 1997 apud NACARATO, MENGALI e PASSOS, 2009, SKOMSMOSE, 2006).

A partir disso, cabe pensarmos acerca de como foi o processo de aprendizagem
matematica de Edu. Neste, o dialogo e a producéo de significados foram considerados como
elementos centrais dessa aprendizagem? Quais as concepcdes ou a concep¢do predominante
dos professores de matematica que atravessaram a trajetéria dele? Podemos afirmar que a I-
position: “eu ndo sou bom em matematica” sio reflexos de uma formagdo docente marcada por
uma viséo tradicional e mecanica de ensino?

Com bases nas pesquisas e ideias de Nacarato, Mengali e Passos (2009), os modelos de
aula e de docentes que passaram na trajetédria de vida do professor incidem em como o professor
ensina matematica. Tendo em vista, que a formacéo profissional docente comecga nos primeiros
anos de escolarizacdo, a qual € marcada por sentimentos, sejam positivos ou negativos, que

transformam-se em crencas, por vezes, gera bloqueios em aprender e ensinar.



46

Assim, segundo as pesquisadoras, faz-se necessario analisar as trajetorias profissionais
dos professores, a fim de reconhecer quais as relagdes que eles tém com a matematica, pois
torna-se possivel transformar e ressignificar esse ensino, para romper com esses entraves, de
modo que, a matematica seja percebida como: “um campo de criagdo humana, portanto um
campo aberto e de verdades provisorias” (CHACON, 2003, p. 25).

Portanto, criando estratégias de formagdo pautadas na experiénci(acdo) e no dialogo,
para desconstruir saberes, crencas e significados que marcaram negativamente a trajetdria
profissional docente, e ressignificar o que é o aprender e o ensinar matematica. Por isso,
concebe-se 0 jogo como estratégia que permite essa transformacao.

Portanto, cabe aqui, destacar parte da pesquisa de Passos (1995), na formacdo de
professores do Estado de Sdo Paulo. A narrativa apresentada por Ana Maria, aluna-professora
do curso de pedagogia, ap0os a vivéncia de uma experiéncia ludo-matematica que teve com seus
alunos depois de trabalhar o jogo “Nunca 10”, que ¢é utilizado para trabalhar o Sistema de
Numeragdo Decimal. Ela relatou que:

“apds 0 jogo fez uma reflexdo junto aos alunos sobre o jogo, na qual todos
puderam expressar-se quanto a brincadeira. Todos elogiaram a brincadeira
dizendo que tinha ficado facil de entender como os numeros funcionavam;
outros acharam complicada a troca de unidades e dezenas. Ao ter essa
conversa com os alunos, Ana Maria pediu-lhes que fizessem um registro de
como tinha sido o jogo para cada um e como poderiam melhorar. Ao ler os
registros, a professora percebe que estes processos poderiam fornecer pistas
de como cada aluno compreendeu 0 jogo e através destas fazer intervencdes
[...] Ana aprendeu novos caminhos [...] j& ndo se sentia tdo frustrada, mas
animada com o novo caminho encontrado.”. (NACARATO; MENGALLI,
PASSOS, 2009, p. 31-32).

Os sentidos subjetivos e os significados a partir do jogo mobilizaram crengas e
sentimentos em relacdo a autoimagem de Ana Maria ao se deparar com um momento em que
teve que ensinar matematica. Pois, como ela declarou: “ja ndo se sentia tdo frustrada”.
Percebemos aqui que ela estd comecando a se enxergar como educadora matematica, uma vez
que, apresentou desejo, vontade e disponibilidade de provocar mudancas em como se ensina
matematica para seus alunos. Isso se projeta na formacdo do seu self, de modo que: se eu
consigo ensinar matematica, meus alunos conseguem aprender e ensinar também. Assim, as
crengas e representaces em aprender-ensinar matematica vao se rompendo e se reconstruindo,
em um permanente processo de ressignificacéo e reconfiguracéo.

As reflexdes, a partir dos dialogos tecidos aqui, permitem inferir que os sentidos
subjetivos e os significados atribuidos a esse ensino, mediados pelo jogo, podem ressignificar

0 aprender e o ensinar matemaética. Pois, a partir dessa experiéncia 0 sujeito comeca a se
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perceber numa outra relacdo com a matematica. E, a partir dela dessa hd construgdo de
conhecimentos matematicos.

Cabe esclarecer: nédo sdo 0s jogos que garantem a aprendizagem, uma vez que, aprender
€ um processo complexo e interno do individuo, apesar dele acontecer na coletividade e
interagcdo. No entanto, aprender se constrdi na agdo, na reflexdo, no trabalho, na significagdo
em e através de. Portanto, jogo é diélogo. E, sem didlogo ndo hé jogo, ndo hé reflexdo, ndo ha

significacdo, ndo ha aprendizagem matematica.

2.3 Aprendendo a ensinar matematica: o que o futuro professor sabe?

“Por tras de cada modo de ensinar, esconde-se uma particular concepcao de
aprendizagem, de ensino, de Matematica e de Educag¢do” (FIORENTINI,
1995, p. 8).

Aprender ¢é significar, produzir, criar, perceber o sentido do qué e para que se aprende.
Portanto, aprender implica acdo; a acdo de agir a partir do conhecimento, e também, refletir
sobre ele. Pois, sem compreender o sentido do que se aprende, de que vale o estudo? Qual a
motivacdo que se tem para aprender? Ainda mais, ao tratar-se de matematica, uma disciplina
que para alguns, ou para uma maioria, ¢ o “bicho-papao”, que causa medo, sentimentos de
incapacidade, frustracdo e negacdo. Inclusive, como afirmou Muniz (2009, p. 37), muitos
professores a concebem como um “corpus de conhecimentos unicos, inflexiveis e congelados
no tempo”, e a transmitem fielmente de modo tedrico e formal, ou seja, ndo ha transposi¢ado
didatica, isto é, a transformacéo do saber cientifico para o saber ensindvel. Um ensino isento de
significacOes e sentidos € apenas reproducdo de conhecimento e ndo um processo de construgdo
e producao.

A partir disso, é possivel ter nocbes da raiz do problema do ensino e da aprendizagem
matematica. Por que os indices da avaliacdo do Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes (Pisa) de 2015 (BRASIL, 2016, p. 171), apontam que 70% dos estudantes nédo
possuem conhecimentos basicos em matematica? Estes resultados decorrem, segundo Klein
(SALDANA; TAKAHASHI; GAMBA, 2018), da baixa qualidade de formagc&o do professor,
por ndo saber lidar com algoritmos diferentes do que ele consegue fazer. No entanto, os
problemas de aprendizagem vao muito além da formagé&o dos professores. Outros fatores atuam
de forma mais significativa no fracasso escolar, como a desvalorizacdo do profissional da
educacdo, estrutura precaria de escolas, faltas de recursos, dentre outros.

Mas, o fato de o professor ndo saber lidar com algoritmos “fora do padrao” seriam

consequéncias dos processos histéricos da Educacdo Matematica e da sua disciplinarizagdo?
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Segundo Fiorentini (1995) a Matemaética caracterizava-se pela énfase em ideias e formas da
Matematica classica, concebida a partir do modelo euclidiano e da visdo platdnica, em que
Matematica existe e independe dos homens, era 0 que a Tendéncia Formalista Classica
defendia. Em outras palavras, é a-historica, dogmatica e estatica, bastando ser traduzida por
teoremas e demonstracdes ldgicas. Entdo, a didatica de ensino centrava-se na figura do
professor como transmissor e expositor do contetdo na lousa. Logo, aprender consistia na
reproducgao fidedigna dos raciocinios ditados pelo professor e pelos livros didaticos. “O papel
do aluno, nesse contexto, seria o de ‘copiar’, ’repetir’, ‘reter’ e ‘devolver’ nas provas do mesmo
modo que "recebeu” (FIORENTINI, 1995, p. 7). A aprendizagem matematica era restrita
aqueles dotados de capacidades intelectuais e econémicas, ou seja, essa aprendizagem nao esta
ligada somente ao contexto escolar, também, ao sociopolitico. Assim, 0 sucesso ou fracasso
dessa aprendizagem estava ligado ndo s6 ao professor e ao estudante, mas aos agentes politicos.
Pois, como afirmou Fiorentini (1995, p. 2): “o conceito de qualidade de ensino, na verdade, ¢
relativo, modifica-se historicamente, sofrendo determinagfes socio-culturais e politicas”.
Opondo-se a visdo meramente reprodutivista, ainda segundo o autor supracitado, na
qual o estudante aprendia, metaforicamente, no modo “ctrl ¢ e ctrl v, a nova pedagogia
redirecionam o olhar para a crianga, como um ser social, cognitivo, socioafetivo, fisico-motor,
que aprendia pela experimentacdo ou pelo contato visual e tatil, a partir de materiais
manipuldveis. No entanto, segundo as crencas da Tendéncia Empirico-Ativista, acreditava-se
gue o conhecimento resultava da experiéncia, de fontes externas, e o sujeito era considerado
como uma tabula rasa, ou seja, a mente poderia assemelhar-se a uma folha de papel em branco.
O professor ja ndo era mais a figura de destaque, mas a crianca e seus interesses. Inclusive, o
curriculo era organizado a partir de tais interesses e preferéncias. Essa concepg¢ao apareceu no
cenario brasileiro a partir da década de 20, no movimento da escola nova, influenciado por John
Dewey. No que tange ao ensino da matematica, Euclides Roxo e Everardo Backheuser eram 0s
representantes principais dessa concepcao. Tardiamente, nas décadas de 40 e 50, Melo e Souza
(Malba Tahan), Irene Albuquerque, Manoel Jauo Bezerra e Munhoz Maheder, professores de
matematica, prosseguiriam defendendo esse pensamento. No Brasil, a tendéncia Empirico-
Ativista colaborou para a unificacdo da Matemaética como disciplina Unica e para a elaboracao
das diretrizes metodoldgicas da Reforma Francisco Campos (1931), além da criacéo de livros-
didaticos com figuras e desenhos. Nesse sentido, Fiorentini (1995, p. 10) considerou que:
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Essa tendéncia atribui como finalidade da educagédo o desenvolvimento da
criatividade e das potencialidades e interesses individuais de modo a
contribuir para a constituicdo de uma sociedade cujos membros se aceitem
mutuamente e se respeitem na sua individualidade. Em outras palavras, as
experiéncias de ensino devem "satisfazer, ao mesmo tempo, 0s interesses dos
alunos e as exigéncias sociais" (LIBANEO,1985, p. 25).

Contudo, acrescentamos: ndo € a experiéncia que promove a aprendizagem, mas sim, as
reflexdes que sdo concebidas a partir delas, ou seja, os sentidos subjetivos produzidos e 0s
significados construidos. Assim, consideramos a experienciacdo como um meio para aprender
e ensinar matematica, ndo como fim em si mesma. Aspectos que comecam a ser percebidos a
partir do Construtivismo, ao enxergar o estudante como um sujeito reflexivo.

Cinco Congressos Brasileiros de Educacdo Matematica engajaram um quantitativo
elevado de professores e matematicos num movimento internacional, o qual é conhecido como
Movimento da Matematica Moderna, da Tendéncia Formalista Moderna. Segundo Fiorentini
(1995), a forca e apoio politico a esse movimento decorriam do langamento do “Sputnik”, em
1957, pelos soviéticos. Havia tanto interesse por parte do governo norte-americano, que altos
investimentos financeiros em projetos de inovacao dos curriculos escolares foram feitos. Pois,
apos a Segunda Guerra Mundial, entre o progresso cientifico-tecnoldgico da nova sociedade e
o curriculo escolar vigente houve uma consideravel defasagem.

Segundo o pesquisador, as propostas desse movimento, as quais envolviam Teoria dos
Conjuntos, Estruturas Algébricas, RelacGes e Funcdes, priorizando aspectos estruturais e
I6gicos, nada mais era que um retorno do formalismo matematico, com uma outra roupagem:
“um novo fundamento as estruturas algébricas e a linguagem formal da Matematica
contemporanea” (FIORENTINI, 1995, p. 15). Assim, o professor voltou a ser detentor do
conhecimento, cujo o conteido expunha no quadro-negro. “E sob essa perspectiva de
estudo/pesquisa que é vislumbrada para pedagogia formalista-moderna, a possibilidade de
melhoria da ‘qualidade’ do ensino da matematica” (FIORENTINI, 1995, p. 15).

Tecnicista, o préprio nome sugere uma énfase em técnicas. Esta tendéncia, entdo, surgia
como solugdo para os problemas de ensino e aprendizagem, a qual, Fiorentini (1995),
caracterizou como a pedagogia “oficial” do periodo P6s-1964, a qual intencionava colocar a
escola nos modelos de racionalizagdo do sistema de producgéo capitalista. Assim, o ensino-
aprendizagem restringia-se ao treino e ao desenvolvimento de habilidades e técnicas. Logo,
aprender e ensinar matematica referia-se a reproducdo de férmulas, uso correto de simbolos,
regras e algoritmos, a fim de desenvolver habilidades e atitudes para lidar com as tecnologias.

Né&o havia, segundo o pesquisador, uma preocupacdo em formar cidaddos criticos, criativos,



50

ndo-alienados, mas em formar “recursos humanos” competentes para o sistema. Tanto que, nem
0 estudante e nem o professor eram centrais no processo de aprendizagem e ensino, mas 0s
objetivos instrucionais, recursos e técnicas de ensino.

Como compreender e aprender matematica em um contexto que valoriza a reproducao
e memorizacao de formulas, técnicas, demonstracoes logicas e rigorosas? Quais os significados
que serdo atribuidos a matematica se ensinados e aprendidos dessa maneira? As avaliacfes do
Pisa (BRASIL, 2016) e Klein (SALDANA; TAKAHASHI; GAMBA, 2018), nos ajudaram a
refletir acerca de tais questionamentos. Aprender e ensinar matematica nessa roupagem pode
resultar em mé& compreensdo e baixa qualidade de formacao de professores.

Partindo da epistemologia genética de Piaget, a Tendéncia Construtivista foi concebida
e teve grande influéncia no ensino de Matematica. Ndo havia mais espaco para uma pratica
mecanica de férmulas, regras e técnicas. Esse lugar foi ocupado por uma pratica pedagdgica
que intencionava a formacdo das estruturas l6gico-matematicos, a partir da manipulacdo de
materiais concretos. Diferentemente do empirismo, ideias dessa tendéncia sustentavam a tese
que: “o conhecimento resulta da agdo interativa/reflexiva do homem com o meio ambiente e/ou
atividades” (FIORENTINI, 1995, p. 20). Ou seja, 0 conhecimento ndo era fruto da experiéncia
vivida no mundo fisico, mas das construgfes abstratas por um sujeito reflexivo resultantes da
sua acao no meio que o cercava.

Fracasso e dificuldade marcam o surgimento da Tendéncia Socioetnocultural.
Estudiosos e pesquisadores a partir da década de sessenta, com o fracasso do Movimento
Modernista em conjunto com dificuldades de aprendizagens matematica de alunos de classes
menos favorecidas, perceberam que os olhares precisavam ser direcionados ndo sé para 0s
aspectos psicoldgicos, mas também socioculturais ou antropolégicos. Pois, o que explicaria o
fracasso dessas criancgas na escola e o sucesso fora dela? Criancas de classes menos favorecidas
ndo careciam de estruturas cognitivas, mas, provavelmente, de habilidades formais de escrita e
representacdo simbolica. Foi o que as pesquisas de Carraher (1998 apud FIORENTINI, 1995),
D’Ambrosio (1990 apud FIORENTINI, 1995) e Patto (1990 apud FIORENTINI, 1995)
constataram. Aqui, ao conhecimento matematico, foram atribuidas novas qualificacGes:
“relativo, nao-universal, dindmico, produzido histdrico-culturalmente nas diferentes praticas
sociais, podendo ser sistematizado ou ndao” (FIORENTINI, 1995, p. 26). E, a relacéo entre
professor e aluno € permeada pelo dialogo, ou seja, em que ha troca de conhecimentos.

Diante disso, as tendéncias construtivistas e socioetnoculturais perceberam a
importancia e passaram a valorizar 0s processos de construgdo e da compreensdo matemaética,

a partir da interacdo humana, partindo da realidade. Nesse sentido, a emergéncia por um ensino
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de matematica mais compreensivel, informal, em que havia cooperagéo entre professor e aluno,
integracdo com outras areas do conhecimento, proposto por John Dewey, fez despertar o
interesse de estudiosos e pesquisadores para implementacdo da disciplina de Educacéo
Matematica, a qual foi cenario de embates entre matematicos e educadores, sobre quem
decidiria os conteudos que devem ser ensinados na escola.

Nessa direcdo, segundo o cientista John Perry (1901 apud MIGUEL; GARNICA;
IGLIORI; D’AMBROSIO, 2004), surgiu a necessidade de adotar um novo método de ensino,
0 qual satisfizesse um jovem entre mil e que ndo prejudicasse 0s demais; um método que
considerasse 0 processo psiquico do estudante a fim de despertar seu interesse para aprender
matematica e que apresentasse a matematica de forma compreensivel, com a utilizacdo de
materiais concretos. Tal constatacdo, nos foi posta como prova concreta e real de que a
Educacao Matematica nao é efetivada e constituida principalmente e somente por matematicos.
Klein (SALDANA; TAKAHASHI; GAMBA, 2018), ainda sugeriu que as escolas deveriam
ater-se mais as bases psicoldgicas que sisteméticas. Também, diante das contribuicdes de
D’Ambrosio (1990), percebe-se a necessidade de considerar aspectos socioculturais e
antropoldgicos no processo de aprender e ensinar matematica.

Contudo, n&o se trata de escolher e se enquadrar a uma tendéncia especifica ou aglutinar
todas elas, fazendo disso um guia de orientacdo pedagodgica. Mais que isso, como o ideario
pedagogico de cada professor tem por base seus pressupostos tedricos e suas reflexdes acerca
da prética: “o desejavel seria o professor tomar conhecimento da diversidade de concepgoes,
paradigmas e/ou ideologias para, entdo, criticamente construir e assumir aquela perspectiva que
melhor atenta as suas expectativas enquanto educador e pesquisador”. (FIORENTINI, 1995, p.
30).

E inegavel notar que a psicologia atribuiu um novo olhar acerca da aprendizagem
matematica. Embora, suas contribuicBes voltaram-se as representacdes teoricas e enfatizaram
0s aspectos cognitivo-intelectuais, de modo que, a aprendizagem foi definida como um processo
resultante de capacidades intelectuais, isso deixou pouco espaco para compreender que 0S
aspectos subjetivos e sociais sdo inerentes a esse processo. Na época do positivismo, por volta
do fim do século XIX e da primeira metade do século XX, os processos de construcdo de
conhecimento eram, entdo, instrumentalizados e as producdes do sujeito ndo eram reconhecidas
na dimensdo tedrica de suas ideias (GONZALEZ REY, 2006; D’AMBROSIO; GARNICA;
IGLIORI; MIGUEL, 2004).

Nesse sentido, 0 ensino e a aprendizagem matematica, eram ou ainda sdo, dentro e fora

do contexto da educacdo matematica, sinénimos de reproducdo, transferéncia de conhecimentos
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transmitidos como verdades, que sdo inconscientemente incorporados no professor e no
estudante. Dessa forma, o conhecimento torna-se despersonalizado e institucionalizado, isto €,
com modelos e formulas estabelecidas. O que nos leva a refletir e questionar: O que é aprender?

A aprendizagem deve ser assumida como um processo de criacdo de sentidos e
significados, portanto, implica uma postura ativa, sistematica e experiencial frente a construcéo
do objeto de conhecimento matematico, que resulta na criagdo de um modelo/esquema, ndo
engessado em forma e rigor, revelando a producao singular de como o sujeito aprende e percebe
0 mundo. Assim, aprender matematica ndo significa reproduzir regras e formulas, mas sim,
construir diferentes caminhos de pensar que levem o sujeito a imaginar, criar, compreender e
refletir.

Na perspectiva de Gonzélez Rey (2006), aprender é produzir sentidos subjetivos, que
ele denomina como um sistema simbolico-emocional em constante desenvolvimento, visto que,
diante da imprevisibilidade da vida, novas configuracdes de sentidos subjetivos se configuram
no sujeito, constituindo-se em sistemas motivacionais, isto é, representacdes criadas por ele
mediante ao seu envolvimento afetivo em uma atividade. Contudo, essas representacdes nao
decorrem apenas do vinculo concreto com essa atividade, mas, sobretudo, a partir das emocdes,
sentidos e simbolos que eles provocam. Assim, ndo condizem somente as vivéncias no
momento da atividade, mas as lembrancas vividas durante a trajetoria de vida, as quais sdo
inseparaveis do sujeito que aprende. Portanto, destaca-se a essencialidade de considerar a
dimensao subjetiva no aprender e ensinar matematica, visto que ela constitui a esséncia do ser:
ser humano, ser aprendiz, ser educador matematico. Pois, conforme Piaget afirmou em seu
dialogo com Bringuier (1978 apud GONZALEZ REY, 2006, p. 35): “E inteiramente evidente
que, para que a inteligéncia funcione, é preciso um motor, que € o afetivo. Jamais se procurara
resolver um problema que ndo lhe interessa. O interesse, a motivacdo afetiva, € o mével de
tudo. ”

Na continuidade desse dialogo, ele exemplificou que duas criangas estavam fazendo
licdes de aritméticas. Uma delas gostava de matematica, o que fez com que ela progredisse,
aprendesse mais rapido e a outra, que parecia ndo a compreender, sentia-se inferior, portanto
aprendia mais lentamente. Embora o resultado da operagdo seja 0 mesmo, 0S processos se
diferem, tendo em vista que, segundo Gonzélez Rey (2006), o sistema presente na resolucéo
néo se refere apenas ao ldgico-cognitivo, mas a um sistema produtor de sentido subjetivo.

A segunda crianga, na visdo de Gonzalez Rey, apenas fixou a operacdo e conseguiu
realizar outras operacdes semelhantes. Ja a primeira, era capaz de estabelecer outras relagdes a

partir da operacéo aritmética, representando, imaginando e criando novos problemas, de modo
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que, essa operacao constituiu-se em uma base de estrutura de pensamento e de um novo sentido
subjetivo. Para Gonzalez Rey (2006, p. 37): “Aprender ¢ toda uma produgao subjetiva cuja
qualidade ndo esta definida apenas pelas operacdes ldgicas que estdo na base desse processo”.

Assim, aprender e ensinar matematica ndo devem restringir-se a fixacdo de
procedimentos e conceitos, mas no reconhecimento de sentidos subjetivos e significados
produzidos nesse processo, sendo, corre o risco de termos educadores matematicos, como o
segundo estudante, frustrados por ndo se sentirem capazes de aprender, tampouco, ensinar. Ou
simplesmente, fixar os conteudos, mas logo esquecé-los, visto que, estes ndo fazem nenhum
sentido para eles. Portanto, a aprendizagem matematica como conteldo, mas como processo
socio-afetivo de mediacdo semiotica.

Reconhecer sentidos subjetivos na aprendizagem matematica, implica compreender,
mesmo que parcialmente, e interpretar como 0 sujeito se revela frente as atividades
matematicas; perceber o que seus gestos e expressdes querem dizer, como eles refletem em seus
pensamentos e que conhecimentos e crencas estdo subjacentes a isso. Implica reconhecimento,
valorizacdo e analise de esquemas, conceitos e teoremas em a¢do, ou seja, como o sujeito realiza
essas atividades como proposto na Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud (2009).

Segundo Vergnaud (2009), um esquema apresenta duas definigdes. A primeira refere-
se a organizacdo invariante da atividade para uma classe de situa¢fes dadas, quer dizer, as
maneiras de resolucdo que o sujeito realiza em atividades em contextos diferenciados.
Permitindo assim, identificar os quantificadores universais, isto €, 0s conceitos em acdo, 0s
quais sdo construidos ao longo das experiéncias vivenciadas pelo sujeito. O que o pesquisador
caracteriza como forma operatéria do conhecimento. Convém destacar que, 0 esquema é
invariante em relacdo a producdo do sujeito, por isso, ndo deve ser confundido com um
estereotipo, visto que, pode ser mudado mediante as novas situacdes. Por isso, sdo estabilizados
ou abandonados. Isso vai depender das significacbes, por meio de validacdes atribuidas pelo
sujeito. De modo que terdo aqueles que vao dispor de varios esquemas alternativos, ou melhor,
nas palavras de Vergnaud (2009, p.16), terdo uma colecdo de ferramentas, ou, apenas uma
“corda em seu arco”.

A segunda definicdo é analitica, tendo em vista que, segundo Muniz (2009), traz
elementos que possibilitam a compreensdo do pensamento, favorecendo o desenvolvimento de
procedimentos metodoldgicos, que orientam a mediacdo pedagdgica. Assim, apresenta quatro

etapas:
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Um objetivo, subobjetivos e antecipagdes;

Regras em agdo de tomada de informagdes e de controle;
Invariantes operatorios: conceitos em acao e teoremas em acao;
Possibilidades de interferéncia em situacéo.

0 O O O

Retomemos o exemplo de Piaget na resolucéo de operacfes aritméticas pelas criangas a
fim de entendermos o que caracteriza cada etapa. O objetivo da li¢do é resolver a operagédo 2+2.
O qué e como a crianca deve fazer, seguindo uma sequéncia hierarquica de organizacao para
resolucdo sdo os subojetivos e antecipacfes, que vao orientar o sujeito a buscar uma solucao.
As regras em acdo, a tomada de informacdes e as antecipacfes sdo 0 que vao permitir que as
criangas coletem e selecionem informacdes. Ja as de controle dardo seguranca em suas opcdes
e escolhas. No entanto, os conceitos que essas criancas dispdem em seu repertdrio cognitivo é
que favorecerdo a selecdo de informacgdes e dos teoremas necessarios a resolucdo, os quais
mediante uma classe de situagGes, apresentam-se como invariantes operatorios. No caso das
criangas, seria necessario analisar uma série de situacdes matematicas a fim de verificarem o
que se repete em seus esquemas de resolucdo. A partir dessa analise e compreensdo dos
esquemas e teoremas em ato de cada crianca, ao professor € possivel atuar nas possibilidades
de interferéncia em situacéo, ou seja, levar o estudante a reflexdo acerca dos seus esquemas,
através da verificacdo e validacdo de seus procedimentos, para que assim, juntos, analisem a
necessidade de elaboracéo.

N&o ha agdo sem pensamento, nem pensamento sem acao, portanto, esquemas, conceitos
e teoremas sdo a base da atividade cognitiva do sujeito, que é concebida em processo, isto é,
elaborada e reelaborada mediante as significagdes dele. Nesse sentido, cada agdo cognitiva
corresponde a um retrato do conceito e do teorema em acdo, em uma sequéncia infinita,
conforme as vivéncias, a depender do objetivo. Contudo, os esquemas e teoremas, mobilizados
em uma relacdo simbolico-emocional, serdo somente identificaveis mediante uma classe de
situacOes que pertencem a um mesmo campo conceitual. Pois, 0 sujeito precisa de uma
representacdo de si na atividade para matematizar.

Portanto, na sala de aula, seja da educagdo basica ou superior, € necessario promover
situagBes simbdlico-emocionais para constru¢do de conceitos matematicos. Ou, melhor
dizendo, experiéncias ltdicas que despertem a curiosidade, a vontade, o desejo, o fascinio e a
disposicéo de desafiar-se para ir além. Aprender e ensinar matematica implicam agfes e a
existéncia destas depende da emocdo. Por tal motivo, é que se apresenta 0 jogo matematico

como possibilidade de aprendizagem Iudica, que permite movimentar as configuraces
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subjetivas de estudantes de pedagogia para mobilizacdo de conceitos, teoremas e esquemas em
acdo e despertar o ser matematico que ha em cada um, o qual é capaz de aprender e ensinar
matematica.

Mas, o que o futuro professor precisa saber para ensinar matematica na educacéo infantil

e no ensino fundamental? E o que trataremos adiante.

2.3.1 Aprendizagem matematica na educacao infantil

’

Imagem 8: “Suco gelado, cabelo arrepiado...”.
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Fonte: Adaptado pela pesquisadora <http://mapadobrincar.folha.com.br/brincadeiras/corda/234-suco-gelado>

Aprender matematica ndo se restringe as situacdes escolares, tampouco, a resolucao de
exercicios, contas e situacGes-problemas numéricas. A matematica faz-se presente na vida, até
mesmo da crianca pequena, tendo em vista que, uma das suas expressdes matematicas mais
comuns é erguer os dedinhos, quando Ihe perguntam sua idade, mesmo que ela ndo saiba contar;
ou, entao, recitar os nimeros, sem ter conhecimento de ordem e quantidade.

Ao reconhecermos e assumirmos a crianca como Ser Matematico, isto é, percebermos
sua capacidade de produzir esquemas proprios e matematizar desde os primeiros anos de vida,
depreende-se que essa aprendizagem, no contexto educativo, inicia-se na educacdo infantil.
Como Muniz (s.d, p. 1) disse: “Foi-se a época que se considerava que a realizacdo de atividade
matematica era tarefa cognitiva destinada as criancas com mais de sete anos, quando ja
possuiam um pensamento operatorio e reversivel”.

As atividades matematicas concebidas pela crianga em situacdes cotidianas extrapolam
0 conceito de numero, embora, segundo Muniz, este seja um conceito central da aprendizagem
matematica. Elas envolvem conceitos matematicos de topologia (dentro, fora, em cima, em
baixo), de espaco, tempo, medida, quantidade, valores, 0s quais sdo base para a construcao do
numero. Nesse sentido, o educador ndo deve esperar que a crianga saiba contar para ofertar

situagbes matematicas, pois é por meio da comparacdo, quantificacdo, representacdo e
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manipulacdo de objetos, nas brincadeiras, que as estruturas mentais para a construgdo do
conceito de nimero serdo favorecidas.

Hé uma énfase nas brincadeiras, pois, segundo Vigotski (2008, p. 24): “em certo sentido,
é a linha principal do desenvolvimento da crianca na idade pré-escolar”. Mas, como ela se
desenvolve brincando? Segundo a concepcao do autor, a brincadeira € o espaco em que certas
necessidades e impulsos afetivos séo realizados. Ou seja, a crianga busca satisfazer seus desejos.
Por exemplo, duas criancas brincando que sdo mée e filha. Aqui, por meio da imitacéo, elas vao
assumir 0s papéis e regras sociais, embora, em primeiro momento ndo tenham consciéncia
disso, por trata-se de uma situa¢do imaginaria. Entretanto, o que nao é percebido pela crianga
na vida real, torna-se regra na brincadeira, a qual conduz ao realismo moral, a auto-limitacéo e
a auto-determinacdo internas. Assim, como postulado pelo autor, a liberdade da crianca na
brincadeira é iluséria. Como afirmou Vigotski (p. 25): “na idade pré-escolar surgem
necessidades especificas, impulsos especificos que sdo importantes para o desenvolvimento da
crianga, o que conduzem diretamente a brincadeira”. Ele ainda descreveu que, se ndo houvesse
amadurecimento das necessidades ndo-realizaveis imediatamente, a brincadeira ndo existiria.
Contudo, ndo significa dizer que s6 havera desenvolvimento intelectual quando os desejos nao
sdo satisfeitos, mas quando envolve o afeto, tendo em vista que, a passagem de um estagio
etario para o outro refere-se a mudanca brusca das motivacGes e impulsos para a atividade.

Além de serem um direito da crianca, 0s eixos estruturantes de praticas pedagogicas,
postos nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil (BRASIL, 2009),
caracterizam que as interacdes, as brincadeiras e as experiéncias da crianca sao a base da sua
aprendizagem. Respeitando, assim, a esséncia da crianca, um ser ladico, brincante. Por isso, 0
brincar deve ser vivenciado na formacdo inicial do pedagogo para o desenvolvimento do senso
numérico das criancgas, conforme destacado por Lorenzato (2006).

Além dos conceitos matematicos que envolvem topologia, orientacdo espacial,
temporalidade, medidas, geometria, tratamento da informacéo, Lorenzato (2006, p. 25-26),
destacou os sete processos mentais necessarios a constru¢ao do nimero e de outras no¢des, que
sdo: correspondéncia, comparacdo, classificagdo, sequenciagdo, seriagdo, inclusdo e

conservacao.
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Correspondéncia: ¢ o ato de estabelecer a relagdo “um a um”;
Comparacdo: é o ato de estabelecer diferencas ou semelhancas;

3. Classificacdo: € o ato de separar em categorias de acordo com
semelhancas e diferengas;
4. Sequenciacdo: é o ato de fazer suceder a cada elemento um outro qualquer,
sem considerar a ordem entre eles.

No o

arrumacao, forma ou posicao.

Seriacdo: é 0 ato de ordenar uma sequéncia segundo um critério;
Inclusdo: € o ato de fazer abranger um conjunto por outro.
Conservacdo: é o ato de perceber que a quantidade ndo depende da

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018, p. 49-50), a crianca

na educacgdo infantil deve aprender e desenvolver os conceitos matematicos, tais como no

quadro 1, a seguir:

Quadro 1: Habilidades matematicas na pré-escola e na educacao infantil

Explorar e descobrir as propriedades
de objetos e materiais (odor, cor,
sabor, temperatura).

Explorar e descrever semelhancas e
diferencas entre as caracteristicas e
propriedades dos objetos (textura,
massa, tamanho).

Estabelecer relactes de comparacéo
entre objetos, observando suas
propriedades.

Manipular, experimentar, arrumar e
explorar 0 espaco por meio de
experiéncias de deslocamentos de si
e dos objetos.

Identificar relagGes espaciais (dentro
e fora, em cima, embaixo, acima,
abaixo, entre e do lado) e temporais
(antes, durante e depois).

Registrar observagdes, manipulagoes
e medidas, usando multiplas
linguagens (desenho, registro por
nlmeros ou escrita espontanea), em
diferentes suportes.

Manipular materiais diversos e
variados para comparar as diferencas
e semelhancas entre eles.

considerando
(tamanho,

Classificar objetos,
determinado  atributo
peso, cor, forma etc.).

Classificar objetos e figuras de
acordo com suas semelhancas e
diferencas.

Utilizar conceitos basicos de tempo
(agora, antes, durante, depois, ontem,
hoje, amanhd, lento, répido,
depressa, devagar).

Relacionar  ndmeros as  suas
respectivas gquantidades e identificar
0 antes, 0 depois e 0 entre em uma
sequéncia.

Contar oralmente objetos, pessoas,
livros etc., em contextos diversos.

Expressar medidas (peso, altura etc.),
construindo graficos basicos.

Registrar com nimeros a quantidade
de criancas (meninas e meninos,
presentes e ausentes) e a quantidade
de objetos da mesma natureza
(bonecas, bolas, livros etc.).

Fonte: Base Nacional Comum Curricular, adaptado pela pesquisadora, 2019.
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Contudo, convém ressaltar que o educador ndo vai ensinar conceitos matematicos a
crianga, tendo em vista que, estes sdo constru¢des mentais do préprio sujeito por meio das
experiéncias significativas no contexto escolar. Além disso, na educagdo infantil, esses
conceitos devem ser compreendidos como processos, pois sdo construtos inacabados,
provisorios e instaveis, caracterizados por Vigotski (apud MUNIZ, s,d, p. 2), como
“complexos” ou “proto-conceitos”. Reconhecer, apropriar-se e valoriza-los, segundo Muniz,
permite que o educador infantil perceba as a¢oes, construcdes de esquemas e teoremas em ato,
comportamentos, argumentacdes e justificativas do sujeito, criadas mediante as experiéncias
ludico-matematicas, avaliando a crianga em seu processo de aprendizagem e desenvolvimento.

Nesse sentido, a mediacdo pedagdgica do educador ndo se restringe a criagdo, oferta e
“controle” de situagdes e atividades propostas por ele. Mas, em conhecer e compreender 0s
conceitos e teoremas em ato e 0s esquemas subjacentes as suas atividades matematicas, ou seja,
se permitir perceber como o sujeito aprende. Portanto, a mediacdo pedagdgica deve pautar-se
no didlogo, de modo que, as criangas tenham oportunidade de apresentar e expressar seus
esquemas, acoes e registros a fim de valida-los no grupo, para gque elas percebam que ha outras
maneiras de ser, de pensar e de agir, em outras palavras, que elas enxerguem o eu, 0 outro e 0
nos (BRASIL, 2018; MUNIZ, s.d).

2.3.2 Aprendizagem matematica no ensino fundamental

Ao compreendermos a aprendizagem matematica como processo, percebemos que seu
fluxo é continuo, portanto, inacabado e instavel. Assim, nos anos iniciais, as experiéncias ludo-
matematicas e 0s conceitos aprendidos na educacdo infantil devem ser retomados e
sistematizados, sobretudo, levando em conta o brincar, visto que ele ndo se limita a essa etapa
de ensino. Esse entendimento torna-se mais claro ao considerarmos a dimensdo ludica como
produtora de sentidos subjetivos e significados na aprendizagem, visto que, conforme Huizinga
(2005), o jogo é mais antigo que a cultura, tanto é que as atividades arquetipicas da sociedade
humana sdo inteiramente marcadas por ele. Ha algo no jogo que transcende, fascina e atribui
sentido a agdo que extrapola os limites da atividade fisiol6gica, tampouco, o efeito que ele
provoca, ndo pode ser explicado por analises biologicas. Brincar, jogar € energia ludica.

E nesse espirito, tomado por essa energia que o professor deve se permitir, se entregar
e se lancar na aventura de matematizar, seja com criangas, jovens, adultos ou idosos. A BNCC
(BRASIL, 2018) orienta que a aprendizagem matematica seja intrinsecamente ligada a

compreensdo, definida neste documento como apreensdo de significados dos objetos
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matematicos, sobretudo, considerando suas aplica¢des. Assim, o professor deve usufruir e saber
utilizar recursos didaticos, tais como jogos e materiais manipuldveis, que se integrem a
situacOes que permitam ao sujeito refletir, sistematizar e formalizar procedimentos e construir
conceitos matematicos. Portanto, faz-se necessaria a apropriacdo significativa de conceitos
matematicos, producdo de esquemas e teoremas, pelo professor que vai ensinar matematica nos
anos iniciais. O que constitui-se como o desafio na formacdo de pedagogia enquanto formagéo
inicial.

Nessa direcdo, 0s conceitos que precisam ser desenvolvidos, segundo a BNCC
(BRASIL, 2018), ndo devem se reduzir as quatro operagdes, mas devem avancar, a partir dos
conhecimentos construidos na educacao infantil, para a producédo de algoritmos de resolucdes,
desenvolver calculo mental, construir e compreender conceitos de grandezas e medidas, fazer
estimativas, resolver e elaborar situacfes-problema numéricas e ndo numéricas, em vista que,
a matematica estuda também a incerteza de fendbmenos de carater aleatorio.

A aprendizagem matematica nos anos iniciais assume compromisso com o letramento
matematico, definido pelo Pisa (BRASIL, 2016, p. 138):

a capacidade de formular, empregar e interpretar a matematica em uma série
de contextos, o que inclui raciocinar matematicamente e utilizar conceitos,
procedimentos, fatos e ferramentas matematicos para descrever, explicar e
prever fenbmenos. Isso ajuda os individuos a reconhecer o papel que a
matematica desempenha no mundo e faz com que cidaddos construtivos,
engajados e reflexivos possam fazer julgamentos bem fundamentados e tomar
as decisdes necessarias.

Letrar matematicamente o sujeito implica na mudanca da maneira que se concebe a
escola e a sala de aula. Elas devem ser percebidas como um espaco de producdo de
conhecimento matematico. Implica como o professor olha para o sujeito da aprendizagem; se
ele vé esse sujeito como alguém em quem vai transmitir contetdos, para cumprir com sua
obrigacdo curricular ou se vai enxerga-lo como um “sujeito epistémico dotado de esquemas de
pensamento e significagdes” (MUNIZ, 2009, p. 37). Para que essa mudanga aconteca, antes de
tudo, o professor deve redirecionar seu olhar para o sujeito. E esse redirecionamento refere-se,
sobretudo, em agdo na sua base conceitual, ou seja, permitir captar-se, significar-se e
posicionar-se diante de uma nova realidade, a qual considere seu aluno como “ser matematico”
gue constroi e produz os préprios esquemas. Assim, cabe ao professor, buscar compreender
como esse ser matematico atua perante a atividade matematica, fazendo com que ele reflita
acerca dos proprios esquemas e conceitos de acdo, portanto, esse novo olhar deve,
essencialmente, ser dialogico, pois somente as producdes escritas do sujeito ndo revelam, por

si SO, seus esquemas de pensamento, uma vez que sao produtos de ordem psicolédgica baseados
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na sua representacdo mental. Isso evita o risco de “diagnosticar” o sujeito com dificuldade de

aprendizagem em matematica (MUNIZ, 2009).

Assim, a BNCC (BRASIL, 2018, p. 265) apresenta as competéncias especificas que o

componente curricular de Matematica deve garantir nos anos iniciais. Que envolvem:

O reconhecimento da matematica como ciéncia humana e viva, que surgiu a partir das
preocupacOes em diferentes culturas e momentos histéricos, que contribui na resolucao
de problemas cientificos e tecnoldgicos, na descoberta e construgdes que impactam o
mundo do trabalho;

O desenvolvimento do raciocinio I6gico e o espirito investigativo em que capacita a
producédo de argumentos, permitindo compreender e atuar mundo;

A compreensdo das relacdes entre conceitos e procedimentos dos campos matematicos:
Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade, com outras areas do
conhecimento, de modo que o estudante sinta seguranca em relacdo a sua propria
capacidade de construcdes e aplicagbes dos conhecimentos matematicas,
desenvolvendo, assim, sua autoestima e perseveranga na busca de solugdes;

A investigacdo, organizacdo, representacdo, interpretacdo e avaliacdo critica por meio
de observacbes sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos presentes nas
praticas sociais e culturais;

A utilizacdo de processos e ferramentas matematicas para modelar e resolver problemas
cotidianos, sociais e de outras areas de conhecimento, validando estratégias e resultados.
A vivéncia de situagdes-problema em mdltiplos contextos, inclusive em situacOes
imaginadas, ndo diretamente relacionadas com o aspecto pratico-utilitario e a expresséo,
sintese e utilizacdo de diferentes registros e linguagens (graficos, tabelas, esquemas,
além de texto escrito na lingua materna e outras linguagens para descrever algoritmos,
como fluxogramas, e dados).

Ao desenvolvimento, interacdo e discussdo de projetos e pesquisas que levem em conta
questdes de urgéncia social, baseadas em principios éticos, democraticos, sustentaveis
e solidarios que respeitem a diversidade de opiniées e modos de pensar.

Nesse sentido, a BNCC (BRASIL, 2018, p. 266-273) propde uma estruturacdo de cinco

unidades tematicas, com vistas ao letramento matematico, que podem ser enfatizadas de acordo

com o ano de escolarizacao (Quadro 2). Além disso, ela atesta que essas unidades ndo sdo um

modelo obrigatério a ser seguido no planejamento curricular, mas como facilitador para

compreender como o conjunto de habilidades se inter-relaciona, a fim de dialogar com as

demais areas de conhecimento.



61

Quadro 2: Unidades tematicas e objetivos de aprendizagem matematica do ensino
fundamental

Numeros Desenvolver o pensamento numérico, que envolve o conhecimento de maneiras de quantificar
atributos de objetos, a fim de interpretar situacBes quantitativas e ideias de proporcionalidade,
equivaléncia e ordem.

Algebra Desenvolver o pensamento algébrico — que é essencial para utilizar modelos matematicos na
compreensdo, representacdo e analise de relacdes quantitativas de grandezas e de situacbes e
estruturas matematicas, fazendo uso de letras e outros simbolos.

Geometria | Desenvolver o pensamento geométrico por meio do estudo de posi¢éo e deslocamentos no espaco,
formas e relagGes entre elementos de figuras planas e espaciais.

Grandezas e | Favorece a integracdo da matematica a outras &reas de conhecimento, como ciéncias (densidade,
Medidas grandezas e escalas do sistema solar, energia elétrica etc.).

Probabilidade | Desenvolver habilidades para coletar, organizar, representar, interpretar e analisar dados em uma
e Estatistica | variedade de contextos, de maneira a fazer julgamentos bem fundamentados e tomar as decisdes
adequadas.
Fonte: Base Nacional Comum Curricular, adaptado pela pesquisadora, 2019.

Assim, convém ressaltar a importancia do futuro professor compreender e apropriar-se
de conceitos matematicos que perpassem por cada unidade tematica, ndo s6 para cumprir 0
curriculo escolar, quando tornar-se professor, mas, sobretudo, para despertar o ser matematico
que ha em cada um, fazendo seus futuros estudantes perceberem que a matematica ndo é o
“bicho-papao” que foi apresentado a muitos, mas, uma das lentes que os permitem conhecer e
compreender 0 mundo que os cercam, e, superar as dificuldades e limites impostos no proprio
eu. Aprender e ensinar matematica é, também, dar existéncia a sonhos, gerar esperanca, é

promover autoconhecimento.
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CAPITULO Il
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS: O JOGAR E SUAS REGRAS

“O ato de fazer ciéncia é semelhante ao de construir uma obra de arte ou de
participar de um jogo "(LUDWING, 2014, p. 207).

3.1 O que é pesquisar?

Elaborar um projeto de investigacdo cientifica, construir uma obra, jogar, sdo acbes
processuais que seguem determinados modelos e regras. E o caminho realizado para tal fim.
Eis a esséncia do método, uma vez que a producdo e andlise das informacGes dependem
fortemente dos instrumentos e procedimentos adotados nas diversas areas do conhecimento.
Pesquisar implica no levantamento de questdes ainda ndo respondidas, implica no desafio de
construgdes de novos, criativos, complexos e dindmicos procedimentos. E mais que responder
perguntas, € uma desconstrucdo necessaria para constituicdo de estratégias, apoiadas em
métodos, numa visdo epistemoldgica das relacdes do pesquisador com seu objeto, com 0s

participantes da pesquisa e com a intensidade e modos de implicacdo sujeito-objeto.

Na pesquisa realizada, a formacao-matematica-ludica foi, desde o inicio, tanto a base
conceitual quanto tedrica, também, as perspectivas epistemoldgicas dessa investigacdo, ou seja,
0S aspectos centrais cujos tecemos 0s processos de geracdo de conhecimento. Considerando
que esses trés pilares sdo de ordem psicoldgica internas do ser humano de dificil explicitacao:
a formacdo, o conhecimento matematico e a configuracao ludica das experiéncias, propomo-
nos a desvelar descobrir a natureza e 0s processos de relacbes com 0s sujeitos pesquisados, por
meio de instrumentos que nos permitissem compreender e explicitar as complexas articulagfes
entre cognicao-afetividade-instituicdo-cultura, num contexto de formacdo matematica num

projeto de pedagogia numa universidade publica federal do centro do territério nacional.

Segundo Ludwing (2014), existem estudiosos que estdo habituados a confundir
erroneamente os tipos de pesquisa, bem como as técnicas e recursos, sejam especificos ou
tecnoldgicos, como método de investigacdo. Assim, é importante destacar, nas palavras do
autor, que o método se refere “ao modo de proceder ao longo de um caminho [...] nos induz a
pensar em normas de a¢cdo”. Portanto, o método cientifico se trata de “um conjunto de regras a

serem obedecidas durante o trabalho de investiga¢ao” (p. 206).

Embora as regras se constituam em elementos necessarios aos métodos cientificos — se

compreendidas como regulamento ou prescri¢cdes que precisam ser sistematicamente seguidas,
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a fim de ndo ocasionarem resultados indesejados — elas ndo devem ser interpretadas como
inibidoras da criatividade, e sim como possibilitadoras de um amplo espaco intuitivo e criativo,
conforme alegou Azanha (1992 apud LUDWING, 2014, p. 207).

Dado esse cardter criativo, conforme destacado por Mitjans Martinez (2006), cabe
ressaltar que ndo existe um método puro ou sequer neutro — apesar dos métodos existentes, a
exemplo: o funcionalista, o estruturalista, o fenomenologico, o dialético e o experimental —,
pois a existéncia dos meétodos esta ligada a um contexto historico e a uma ideologia
predominante de uma época. Tendo em vista a necessidade de articular, na concepcao da
pesquisa, inovagdo e rigor, assim como a constru¢do empirica associada as teorizacdes e a
producdo textual — que € tdo complexa como a dinamica da investigacéo cientifica —, elas devem
ser traduzidas em textos: claro, descritivo, reflexivo e pouco linear, em outras palavras, pleno
de dialogia. Portanto, se pesquisar é desafio, colocar-se como autor do texto de descri¢do e
reflexdo da investigacao é outro desafio que se coloca desde o inicio.

Nesse sentido, a natureza da pesquisa que realizamos, apresentou caracteristicas
predominantes do método fenomenoldgico da perspectiva qualitativa, idealizado pelos filsofos
Husserl e Heidegger, por voltar o olhar as interpretacdes da realidade social, pois, a realidade
objetiva e subjetiva, segundo Ludwing (2014), estdo intimamente ligadas; a consciéncia e 0s
objetivos andam em via de mdo dupla, um incide sobre o outro. E, dentro do paradigma
qualitativo, denominado também de pesquisa social, 0s dados emergem do contexto social, no
caso, num processo de formacao inicial de pedagogos, em uma disciplina destinada a teorizacao
do ladico na Educacdo, levando em consideracdo como as pessoas se expressam e pensam
espontaneamente, 0 que importam para elas, 0 que as inquietam, visto que, nesse paradigma,
sujeito e objeto estdo interligados, e procuram evidenciar os significados percebidos pelos que
vivenciam tal situacdo (BAUER; GASKELL, 2004).

Haja vista, que o caminho metodoldgico que fizemos envolveu jogos matematicos
planejados, ludicidade e pedagogos em formacdo inicial, buscamos compreender como 0s
sujeitos pesquisados se perceberam frente as atividades matematicas nas situacdes de jogos e
atividades ludicas, assim como mostrar que tais elementos sdo de grande importancia na
formagéo de professores. Assim, intentamos apresentar reflexdes que nos levassem a pensar:
por que vivenciar jogos e atividades lGdicas na formacdo matematica do estudante de

Pedagogia? Qual a relevancia disso? Brincar na universidade, isso é sério?
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Todo fendmeno, também, € composto por uma aparéncia e uma esséncia, sendo a
primeira varidvel e temporal e a segunda invariante. Além delas, ha trés regras que o compdem
e foram consideradas na presente pesquisa: ‘“‘suspensao provisoria de qualquer juizo ou valor
investigado”, ou Seja, conceitos, crencas e proposicdes cientificas foram deixados de lado a fim
de perceber o fendbmeno em sua esséncia; a descri¢cdo do objeto e por ltimo, a interpretacdo
dos dados com base em referenciais teoricos (LUDWING, 2014, p. 219).

O rigor metodologico em pesquisas cientificas é também alvo de criticas entre
investigadores e estudiosos da Filosofia da Ciéncia, conforme constatou Ludwing (2014). Paul
Feyerabend (LUDWING, 2014) defendeu que os avancos do conhecimento ndo decorrem
apenas do cumprimento das normas metodoldgicas, visto que todas ja foram violadas em
determinado momento. Ele considerou essas violacbes como propulsoras do avango desse
conhecimento, tanto epistemoldgico quanto sobre o método. Em contrapartida, 0s pés-
modernos fizeram uma critica severa aos ideais do movimento iluminista, defendendo que a
emancipacao humana é fruto da atividade racional, no entanto essa emancipacao é ilusoria por
desconsiderar a imprevisibilidade dos acontecimentos humanos. Apesar disso, 0s ps-modernos
recusaram a ideia de que o homem é refém da Ciéncia e da técnica, tendo em vista a complexa
e mutavel constituicio humana e social. Por isso, a producdo de sentidos subjetivos nédo
envolveu apenas 0s processos dos sujeitos nas atividades ludomatematicas, os da pesquisadora

também estavam em jogo, mas, com atencdo as regras do método cientifico.

Contudo, o proposito ndo é discutir aqui acerca da efetividade, valia ou, até mesmo,
fazer criticas referentes a eles. Mas compreender que seu objetivo maior é construir propostas
capazes de transformar um contexto social, as quais sobrepdem ao método adotado. Tal
possibilidade de transformacdo denominamos de pesquisa, sem desvincular a sua producao de

seu compromisso social e cultural na contribuicdo para o avanco da humanidade.

Assim, tratando-se da pesquisa qualitativa, tipologia do percurso investigativo, foi
importante abordar principios de diferentes metodologias a fim de construir, partindo da
realidade, instrumentos capazes de permitir teorizar acerca do que foi observado. Pois,
corroborando as ideias de Bauer e Gaskell (2004), a finalidade maior de uma pesquisa vai além
de seguir determinado método ou técnica, ou seja, deve buscar “superar a ‘lei do instrumento’,
segundo a qual uma crianca que s conhece o martelo pensa que tudo deve ser trabalhado a
marteladas” (DUNCKER, 1995 apud BAUER; GASKELL, 2004, p. 22).
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Nesse sentido, tivemos como elemento central condutor da pesquisa: os fenbmenos que
emergiram das vivéncias de jogos matematicos e atividades ludicas, 0s quais a pesquisadora se
permitiu percebé-los em suas esséncias, isto é, buscando deixar de lado, a principio, suas

crencas e lentes pelas quais ela enxerga 0 mundo.

3.2 A Pesquisa Participante

“Quem ndo sabe pensar, acredita no que pensa. Quem sabe
pensar, questiona o que pensa’ (DEMO, 2004, p. 14).

Pesquisa participante (PP), “saber pensar e intervir juntos”, obra intitulada por Pedro
Demo (2004), em quem apoiamo-nos e a tipologia do caminho investigativo realizado. O termo
grifado qualificou a esséncia desse caminho. Mas, antes de tudo, é necessario compreender que
a pesquisaa implica em construgdo de conhecimento, a qual é feita coletivamente, embora os
sentidos e significados atribuidos a mesma sejam individuais (GONZALEZ REY, 2002, 2014).

Nas palavras de Demo (2004, p. 8): “Pesquisa participante produz conhecimento
politicamente engajado”, ou seja, produgdo com e para a cidadania. Além de considerar a
metodologia cientifica, no que se refere a rigores metodicos e controle intersubjetivo, assume
0 compromisso com transformacdes sociais, principalmente, inclinadas para os marginalizados.
Mas, cabe o questionamento: Ha alguma relagdo existente entre aprender-ensinar matematica e
o tipo de conhecimento produzido na PP? E qual compromisso ela assume?

Matematica, “bicho papdo”, que assombra ndo sO criancas, mas também, pais e
professores. Por vezes, representada de maneira negativa, por ser mal compreendida, aprender-
ensinar matematica podem ser fatores de rejeicdo e baixa estima, em relacdo a capacidade de
tratar com objetos matematicos, conforme retratou Muniz (s.d). Ele (s.d, p. 8) responde ao nosso
guestionamento, ao afirmar que a matematica, quando vista pelas lentes da representacéo social
que lhe ¢ atribuida, se constitui em “ferramenta de selegdo e exclusao social e cultural”.

Assim, cabe a reflexdo: Serd que ainda encontramos resquicios do Movimento da
Matematica Moderna na atualidade? Acaso a resposta a nossa reflexdo for positiva, sdo
necessarias tentativas para romper com o formalismo classico, de uma matematica
autossuficiente, como caracterizado por Soares (2009), de aplicacdo de formas estruturais de
pensamento — por meio de uma “educacao transformadora”, pensada por Gramsci (1972, 1978

apud DEMO, 2004, p. 11) mesmo que se aproxime mais “da panaceia do que da realidade”.
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Assim, configuramos a matematica como ato politico, em que 0s jogos matematicos e
as atividades ludicas enquadram-se em um meio para educacdo transformadora e
democratizacdo do saber. Nos processos significativos de construcdo de procedimentos,
conhecimentos e metaconhecimentos matematicos na formacéo inicial ludica matematica de
um curso de pedagogia de uma instituicdo publica da regido Centro-Oeste.

A saber, a principal raz&o de encararmos a matematica ldica, ou seja, quando o brincar
e 0 jogar sdo colocados como meios de construcdo de conceitos e esquemas matematicos,
enquanto estratégia metodoldgica, tanto quanto objeto de investigacdo e ato politico, o que
reafirma, também, o caréter dessa pesquisa como predominantemente participante. Isso deve-
se a premissa de que, quem constrdi conhecimentos e procedimentos matematicos exerce poder,
poder de decisdo. O sujeito passa a ocupar outro lugar dentro de si mesmo e na sociedade, pois,
na arena de disputas sociais, quem domina esse conhecimento € valorizado.

E também um ato politico, pois na medida em que ocupa um espaco na arena de disputa
de valores e crencas, acaba por influenciar politicas publicas de gestdo e democratizacdo do
conhecimento.

Foi nesse intento que alicercamos a dimensédo préatica da presente pesquisa, Vvisto que,
como destacou Demo (2004), ela mesma é uma das faces do conhecimento. Também, nos
debrugamos sobre ela para reflexdes e teorizacgdes, pois, conforme as percepcdes desse autor
(p. 12): “dentro da universidade pode predominar tipicamente, teoria sem pratica”. Embora, no
ambito da pesquisa participante, seja necessario questionar: quais os limites entre a pesquisa e
a participacdo? Tendo em vista que a relacdo complexa de producdo de conhecimento e
participacao € simultanea.

Esse alicerce recai sobre a necessidade de refletirmos acerca do que é aprender-ensinar
matematica, seus sentidos e significados, utilizando de jogos e atividades ludicas nesse
movimento internacional de reconstrucdo. Permite-nos, também, perceber como esses
instrumentos podem ser veiculos de transformacédo e emancipacgdo do sujeito que aprende e vai
ensinar matematica, como descrito na producdo do dossié de uma das estudantes da disciplina
Educagdo Matematica | da instituicdo pesquisada, na qual atuei junto a professora Milene de

Fatima Soares, no 2° semestre de 2017:
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a mestranda apareceu na sala representando o Saci, e disse algo parecido com:
“o que foi, vocés nao estdo me reconhecendo? Eu vim desafiar vocés, ¢ isso
mesmo, sou 0 Saci, agora estou andando com as duas pernas, eu mudei, as
coisas mudam, o mundo se transforma...” se até o Saci, uma figura do nosso
folclore que tinha suas caracteristicas determinadas ha muito tempo mudou,
por que a forma de ensinar e aprender Matematica ndo deveria mudar
também? Por que nos é cobrado saber aprender a tabuada de cor, de escutar:
“no meu tempo, Me ensinaram assim, e eu tive que aprender, por que as novas
geracOes ndo aprenderiam? Ainda somos cobrados a aprender e ensinar pela
maneira tradicional, daquela forma quadrada e fechada que muitas vezes ndo
ddo resultados positivos e traumatizam a gente e a nossa relacdo com a
Matematica...” (Arquivos pessoais, 2017).

Assim, a pesquisa participante, em esséncia, como destacou Demo (2004, p. 13):
“somente se constitui e atua em processo de desconstrucao e reconstru¢do”, em um movimento
constante e dinamico, denominado por ele, como centro do conhecimento. Dessa forma,
propomos um casamento tedrico-pratico com essa metodologia, por termos a reconstrucdo do
que é aprender-ensinar matematica, principalmente de sujeitos com aversao, como um dos

objetivos, por meio de jogos e atividades lidicas, pensando e intervindo junto com os sujeitos.

3.3 Colaboradores e local da pesquisa

Como nosso propdsito foi a investigacdo dos jogos matematicos como espaco
favorecedor da reconstrucdo, ressignificacdo de conceitos e procedimentos na formacao
matematica ludica do estudante de pedagogia, fizemos parceria com o professor regente de
uma turma, que tinha a ludicidade como objeto de estudo, de um curso de Pedagogia numa
universidade publica federal da regido Centro-Oeste do Brasil.

Contamos, inicialmente, com os trinta e cinco estudantes matriculados em uma
disciplina que tinha o ladico como objeto de estudo, no segundo semestre de 2018. A adeséo
e continuidade na participacdo dessa pesquisa foi voluntaria, ou seja, 0s participantes tinham
a liberdade de desistir a qualquer momento, conforme esclarecemos no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice 1), assinados pelos estudantes matriculados.
Cabe destacar também que os dados coletados foram utilizados exclusivamente para fins

académicos e cientificos.
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3.4 Procedimentos

Ao longo de dois meses, verificamos que significados a matematica tinha para um grupo
de estudantes de pedagogia. Na primeira fase eles responderam a um questionario inicial
(Apéndice 2) para compreender significados, conceitos e esquemas de pensamento matematico.
Assim, nas semanas seguintes buscamos através do dialogo, nas atividades ladicas e nos jogos
matematicos desenvolvidos em cada aula, analisar processual e organicamente, as
representacdes e resolucBes de situacdes-problemas presentes no jogo, questionando-os sobre
como se percebiam frente & atividade matematica, com o intuito de colocar em evidéncia os
sentimentos e crencas em relagdo a matematica, decorrentes de experiéncias passadas em
detrimento da experiéncia atual. Além disso, elaboramos um instrumento para cada encontro
de producéo textual referente a cada jogo (Apéndice 4 e 5), a fim de que eles pensassem e
refletissem acerca das préprias acGes em relacdo as possibilidades de aprendizagem matemaética
no jogo e o que este significou para eles. Em outras palavras, que sentidos subjetivos foram
produzidos, para que ao final analisdssemos se houve ou nao ressignificacdo do aprender e do

ensinar matematica para os futuros professores. Para tanto, elaboramos um questionario final.

3.5 Instrumentos e estratégias de pesquisa

Tinta e duas pecas, um tabuleiro com oito linhas, oito colunas, dois jogadores, n

estratégias e um objetivo: colocar o rei adversario em xeque-mate.

Imagem 9: Jogo de xadrez.

Fonte: https://www.chess.co.uk/parker-burnt-chess-set-combination/.
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Assim como o Xadrez, consideramos que nossa investigagdo foi “uma agradavel
atividade ludica”, conforme definido por Anténio Villar, Sandro Heleno, Antonio Bento e
Adriano Valle (s.d, p. 2). Esse jogo, aqui ganhou um sentido diferente do convencional, pois
ndo teve adversario. Os dois jogadores: pesquisadora e objeto de pesquisa, por meio das n
estratégias — representadas pelas técnicas de pesquisas; as pecas do jogo, ou seja, 0s sujeitos
participantes e 0s objetos de conhecimento; em um tabuleiro: o campo de pesquisa. Entretanto,
0 objetivo final manteve-se: 0 xeque-mate. Ou seja, as estratégias e analises para que 0s
objetivos delimitados na pesquisa fossem respondidos. E, ao final do jogo, ambos: pesquisados
e pesquisadora tivessem ganhos no processo.

Nosso jogo foi realizado com o professor de uma disciplina que tem o ludico como
objeto de estudo. Para a grande maioria dos estudantes, o ludico estava relacionado estritamente
ao brincar e ao jogar. Eles provavelmente ndo pensaram que capturariam a matematica. Mas,
ao se depararem com ela, foram levados a restabelecer na disciplina, o contato com o0 objeto
que, até entdo, despertou prazer e desprazer.

Muitos deles trouxeram consigo experiéncias matematicas negativas, visto que na
matematica escolar houve caracterizacdes de uma matematica despersonalizada, sem sentido,
distante e até traumatica para alguns. Através do ladico na formagdo superior, eles puderam
participar do processo de desconstrucdo para construir algo diferente, uma vez que eles
vivenciarem experiéncias ludicas, como veremos adiante.

Como o objeto de investigacdo foi complexo: jogo como processo de significacdo da
matematica, por tratar-se de uma proposta ludica que previa uma desconstrucédo de conceitos,
resultantes de aprendizagens realizadas durante a educacgdo basica — que ja vem com uma série
de concepcles e representacles, sobretudo, em matematica —, nossos principais movimentos
utilizaram a dama (considerando a metafora ao jogo de Xadrez): ludicidade, pois transitou na
diagonal, vertical e horizontal, ou seja, em todas as dire¢fes do tabuleiro (campo); o bispo:
didlogo, que se movimentou na diagonal; e a torre: mediacdo, que realizou 0 movimento
retilineo em linhas e colunas.

Com o objetivo de conhecer como os estudantes interagiam e se envolviam com o
conhecimento matematico ao jogar e ao participar de atividades ludicas, tivemos como uma das
estratégias a observacédo-participante. Registros foram descritos em um diario de bordo, isto e,
em uma espécie de caderno, em que foram relatados fatos e aspectos que emergiram como mais
importantes aos olhos da pesquisadora, dados 0s objetivos da pesquisa, e também gravados em

audio para posterior transcrigdo e analise.
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Também utilizamos com os estudantes, questionario, anélise documental dos materiais
produzidos na disciplina, com o intuito de compreender que sentidos e significados eram
atribuidos pelos colaboradores e que relagbes podem existir entre jogar e matematizar,
focalizando nosso olhar em como o estudante, sujeito que joga e aprende, constroi esse
conhecimento e percebe-se enquanto ser educador matematico. Esses instrumentos foram
fundamentais para a analise dos dados construidos, que tornaram possivel finalizar a partida
com xeque-mate!

A seguir, abordaremos cada uma das nossas estratégias, a fim de esclarecer como

executamos nossos respectivos movimentos apds a inser¢do no campo de pesquisa.

3.5.1 Questionarios: inicial e final

Como um dos nossos objetivos foi localizar os pedes capturados, ou seja, identificar que
sentidos subjetivos e significados a matematica tinha e se houve ou ndo mudancas deles, para
0s sujeitos pesquisados, no inicio e no final da pesquisa, aplicamos dois questionarios com
questdes fechadas e abertas: o questionario inicial e o questionario final. Essa técnica, segundo
Gil (2008, p. 121), tem como finalidade: “obter informagdes sobre conhecimentos, crengas,
sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspiracdes, temores, comportamento presente ou
passado etc.”. Apesar das limitacOes que apresentam, como nao ter a garantia que todos os
sujeitos participantes respondam todas as questdes ou 0s itens podem ser vazios de significados

ou terem diferentes conotacdes para cada sujeito (Apéndices 2 e 8).

3.5.2 Observacdo-participante

A trajetoria percorrida, as experiéncias e as vivéncias nas disciplinas de Educacdo
Matematica | e 1l de uma instituicdo federal da regido Centro-Oeste, por meio das monitorias
no curso de pedagogia e no mestrado em Educagdo, nos permitiram construir, produzir e
interpretar novos conhecimentos acerca do objeto de estudo investigado, o jogo matematico.
Partindo dessa experiéncia prévia no locus de pesquisa, acreditamos que a observagdo
participante nos possibilitou uma compreensdo mais densa do campo e dos sujeitos pesquisados
em vez de comprometer a “neutralidade” exigida nos processos de investigacdo (MARQUES,
2016).

Esse tipo de observacdo, segundo Minayo (2013 apud MARQUES, 2016), é definida

COmo um processo em que um pesquisador dispde-se a observar uma realidade social a ser
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investigada, podendo ser “natural” ou “artificial”, sendo que na primeira o pesquisador pertence
ao grupo pesquisado, enquanto na segunda, ele se integra ao grupo a fim de coletar dados.

A situacdo social em que organizou-se a metodologia foi ludicidade, na qual
desenvolvemos jogos matematicos, proporcionando momentos de didlogo acerca das sensacoes
dos sujeitos derivadas da experiéncia, uma vez que, “a observacdo participante implica saber
ouvir, escutar, ver, fazer uso de todos os sentidos” (VALADARES, 2005, p. 154).
Consideramos que a observacao-participante aqui foi “natural”. No entanto, nos atentando para

a finalidade dessa técnica de investigacdo: construcéo e coleta de dados.

3.5.3 Jogos

Os jogos matematicos que realizamos foram vivenciados na disciplina de Educacao
Matematica | e 11 da instituicdo pesquisada, pela pesquisadora quando era estudante e monitora
das disciplinas durante sua graduacao em pedagogia. Além de todos comporem os cadernos do
Pnaic (BRASIL, 2015). Esses jogos envolveram o uso de colecdes, dados, palitos, ligas,
material dourado, roupinhas (confeccionadas em desenho ou recorte), folhas de papel A4 e de
E.V.A, que compdem a caixa matematica. Os materiais utilizados foram providenciados pela
pesquisadora e pelo professor da disciplina.
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Quadro 3: Jogos matematicos desenvolvidos na pesquisa

Ganha quem resta mais e
Ganha quem faz cem primeiro

Sistema de
Decimal

Numeracao

Indicar quantidades, ordem, ler e comparar
nameros naturais (até cem). Construir fatos
basicos da adicdo. Compor nimeros naturais. Ler,
comparar e ordenar de nimeros de até trés ordens
pela compreensdo de caracteristicas do sistema de
numeracdo decimal (valor posicional e papel do
Zero)

Ganha quem esvaziar o

tapetinho

Decomposicao de nimeros e
no¢oes de subtracéo.

Compor e decompor nimeros naturais de até trés
ordens, com suporte de material manipulavel.

Planificagéo do Cubo

(valorizacéo do erro)

Planificacdo de figuras
geomeétricas espaciais: cubo

Reconhecer, representar e planificar figuras
geomeétricas espaciais.

Sequencia didatica da
multiplicagdo: Jogo do alvo,
jogo das tampinhas e boliche.
Combinacéo: brincando com
roupinhas e combinacdo por
tabela com 3 elementos.
Configuracao retangular
utilizando material dourado.
Aprendendo a tabuada do 6 ao
9 com os dedos.

Multiplicagdo: conceitos e
ideias.

Compreender e resolver problemas
multiplicativos envolvendo os conceitos de
adicdo de parcelas iguais, combinacdo e
configuracéo retangular.

Trilha do Resto

Resolver problemas de divisdo cujo divisor tenha
no méaximo dois algarismos, envolvendo o0s

Diviséo o et - .
significados de reparticdo equitativa e de medida,
utilizando estratégias diversas, como calculo por
estimativa, calculo mental e algoritmos.

Corrida das Fragdes Representagdo fracionaria dos numeros racionais:
« reconhecimento,  significados, leitura e

Fracdo x
representacao.

Caca ao Tesouro Descrever deslocamentos e localizagdo de

Localizacgdo espacial

pessoas e de objetos no espaco, por meio de
representacdbes como  desenhos,  mapas,
empregando termos como direita e esquerda,
mudangas de direcao e sentido.

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2019.

O desenvolvimento dos jogos aconteceu no decorrer de oito encontros (aulas), que

foram ministradas uma vez por semana, conforme a oferta de disciplinas da institui¢ao, ou seja,

durante dois meses (Apéndice 3).
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3.5.4 Andlise de protocolo

A fim de compreender como 0s sujeitos pesquisados estavam ressignificando a
matematica por meio de atividades ludicas e jogos desenvolvidos, assim como suas percepgoes
acerca do brincar e do jogar na aprendizagem matematica, solicitamos uma producéo textual
referente a cada jogo e a cada atividade ludica. Assim, também obtivemos dados de forma
indireta, como afirmou Gil (2008). (Apéndices 4 a 7)

Apds a descricdo de cada estratégia que utilizamos, apresentamos no Quadro 4, de modo

sintético as fases realizadas durante essa agradavel atividade ludica (pesquisa):

Quadro 4: Fases da pesquisa

FASES OBJETIVOS INSTRUMENTOS

Verificar quais os significados da
matematica para os estudantes de

3 3 . 66 an?
Primeira fase: “explora¢io pedagogia e identificar os estudantes

Questionario

eral dos estudantes A Inicial
ge o que apresentam mais dificuldade e/ou
matriculados na disciplina ~
aversao.
. - Observagéo-
Segunda fase: desenvolvimento | Compreender como eles ressignificam a artici gnte
dos jogos matematicos e matematica, quais conceitos e teoremas P Anéﬁse
atividades ludicas revelam-se durante as jogadas.
documental
Constatar se e como 0s jogos e
atividades ladicas mudaram do ponto
Terceira fase: validagéo de vista cognitivo-afetivo, ou ndo a Questionario Final
relacdo dos estudantes com a
matematica.
uarta fase: constatacdes e Verificar se os objetivos da pesquisa .
Q . ratag ) > da pesq Analise de dados
interpretacoes foram respondidos.

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2019.

Assim, apoés a coleta de dados, fizemos a analise do material recolhido durante o periodo
empirico. Tal fato gerou reflexdes acerca das experiéncias de forma mais aprofundada, trazendo
subsidios sobre a importancia das aprendizagens estarem ancoradas a ludicidade no curso de
pedagogia, sobretudo, quando se trata da formagéo matematica, do futuro professor da educacéo
infantil e dos anos iniciais.

O periodo empirico em funcao do tempo de producéo de uma dissertacdo requerido pelo
Programa de Pés-Graduagdo, assim como em funcdo da quantidade e complexidade das

informagdes produzidas pelos procedimentos adotados, se a nds for permitida a licenga poética
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diriamos: foi uma abundante fonte ndo s6 de dados, mas, de producgéo de sentidos subjetivos e
significados, que transformaram a pesquisadora e 0s sujeitos participantes. Entretanto, foi
necessario escolher trés dentre os sete jogos desenvolvidos para as nossas analises e reflexdes.
A saber: A Trilha do Resto, Corrida das Fracdes e Cacga ao Tesouro.

A escolha dos jogos citados refere-se, primeiramente, a complexidade dos conceitos e
contetdos matemaéticos, ndo s6 apontados pelos sujeitos pesquisados, mas por pesquisas em
Educacao Matematica. Segundo, pela motivacdo e maior envolvimento dos futuros professores
no jogar, tanto € que, no questionario final, esses jogos foram considerados 0s mais importantes
e favoritos. Por fim, a consisténcia e riqueza das informagdes tornaram-se mais perceptiveis as
questBes que envolveram nosso estudo: significados em relacdo a matematica dada as vivéncias
ludomatematicas dentro e fora da vida académica; as percep¢des acerca dos conceitos
matematicos presentes nas atividades ludicas, nos jogos e na mudanca dos significados
atribuidos a matematica em decorréncia das experiéncias ludomatematicas vivenciadas ao
longo da disciplina na formacdo inicial.

E importante ressaltar que, nessa investigacdo caracterizamos cada colaborador como
Ser Matematico (MUNIZ, 2015), numerados de um a trinta e cinco, considerando 0s nomes em
ordem alfabética. Convém informar, que ndo tivemos a participacdo de todos os estudantes
continuamente em todas as etapas. Dentre as mdltiplas razdes, umas delas deu-se ao fato da
disciplina em que desenvolvemos a pesquisa ser optativa na grade curricular do curso de
pedagogia da instituicdo pesquisada. Apesar disso, a colaboracdo deles forneceu elementos
substanciais a nossa analise, de modo que, ndo podemos descarta-las. Portanto, em nossas
andlises referentes a cada etapa, selecionamos as respostas nas quais percebemos que era
possivel um maior aprofundamento em reflex@es, questionamentos e compreensdes tedricas.
Nesse sentido, ndo foi possivel verificar os processos sujeito a sujeito, que também era nosso
desejo, mas do grupo como um todo, o que nédo invalida, nem enfraquece nossas analises e
reflexdes. Ao contrario, este estudo acaba por trazer informacdes e propiciar analises que abrem
perspectivas para novos estudos, tanto mais amplas quanto mais profundas sobre a necessidade

da presenca da ludicidade no aprender matematica na formacao inicial do pedagogo.
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CAPITULO IV
COMO JOGAR: DESCRICOES DAS ATIVIDADES LUDICAS

4.1 Trilha do Resto

Imagem 10: Trilha do Resto

Fonte: Arquivo pessoal,2019.

Objetivo de aprendizagem matematica: Realizar opera¢des divisas envolvendo resto.
Conteudo Matemético: Divisao
Unidade Temética e Objetos de Conhecimento/Habilidades (BNCC):

NUmeros - Resolver problemas de divisdo cujo divisor tenha no méaximo dois algarismos,
envolvendo os significados de reparti¢do equitativa e de medida, utilizando estratégias diversas,

como calculo por estimativa, calculo mental e algoritmos.

Objetivo do jogo: Avancar as casas no tabuleiro a partir do resto das divisoes.
Materiais:

v’ Tabuleiro com aproximadamente 50 casas com numeros aleatérios de dois algarismos
v Dado.
v Marcadores: carrinhos, tampinhas, pinos.

NuUumero de jogadores: A partir de 2 jogadores (equipes)

Indicacdo: 4° e 5° anos.

Regras: Os jogadores definem — par ou impar, nimero menor ou maior obtido no dado — quem
vai comecar. O primeiro jogador/dupla lanca o dado e a quantidade obtida deve ser divida pelo

numero da casa. A quantidade de casas avangadas vai depender se a divisao teve resto, pois ele
indica 0 nimero de casas que serdo andadas. A armadilha do jogo esta na casa 0. Caso algum
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jogador/dupla caiam nessa casa, 0s jogadores devem discutir e tomar uma decisdo sobre o que
fazer, que pode ser voltar uma casa, ficar uma rodada sem jogar. Os calculos devem ser feitos

sem o uso da calculadora.

Observacdo: E importante deixar disponiveis materiais manipulaveis como material dourado,

cuisinaire e marcadores.

4.1.2 O encontro: 31 de outubro de 2018

Esse encontro iniciou-se com a seguinte questdo acerca de uma imagem de Jesus Cristo
partindo o pao: o que essa imagem remete a vocés? Assim que comegamos 0s jogos do referido
dia, alguns dos participantes disseram que remetia a leitura do que ele estava fazendo, outros
afirmaram que Jesus estava repartindo o pao. Entdo, eu disse que o intuito dessa imagem tinha
a ver com o que trabalhariamos na aula, a divisdo. A justificativa da foto refere-se a propria
origem da divisdo, a base crista. Dividir e repartir sdo a mesma coisa? Questionei a turma. A
resposta foi unanime, ndo é a mesma coisa. No entanto, ndo sabiam qual era a diferenca entre
ambos. Até que um dos participantes pediu para explicar essa diferenca na pratica. Apanhou
uma caixa de pedrinhas e dividiu igualmente entre mim e ele, isso é dividir. Quando foi repartir,

colocou a caixa toda para mim e ficou com apenas uma pedrinha.

Vocés ja brincaram de Ping-pong? O jogo era conhecido por todos. Entdo, disse que a
alteracdo dele funcionaria da seguinte maneira: ao ouvirem a palavra ou frase dita por mim e
eu jogasse a bolinha, essa pessoa diria a primeira ideia que viesse a cabeca. Aquele que
recebesse a bola deveria jogar para outra pessoa.

Pesquisadora: A divisdo como conteudo matematico?

Ser matematico 7: N&o sei, s6 remete medo!

Ser matematico 23: Fracao.

Ser matematico 21: Igualdade.

Ser matematico 27: Conta.

Ser matematico 12: Compartilhar.

Ser matematico 16: Tabuada.

Pesquisadora: Ensino de divisdo — ensinar aprender divisdo, uma palavra?
Ser matematico 14: Grupos.

Ser matematico 4: Dificil.

Ser matematico 12: Passo a passo.

Ser matematico 3: Fatias de pizza.

Pesquisadora: Estratégias de ensino — como ensinar divisao?
Ser matematico 7: Grupinhos.

Ser matematico 6: materiais diferentes.

Ser matematico 12: Coisas do dia a dia.
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Ser matematico: Jogo.
Ser matematico 5: Atividades.

Depois, perguntei se eles se recordavam como aprenderam diviséo, se acharam facil ou
dificil.

Alguns disseram que foi fécil, outros dificil. O Ser Matematico 6 disse que ndo lembra
como a professora ensinou somente que foi no quadro.

Ser matematico 11: Eu achei dificil. Eu sempre tive dificuldade em matematica desde o
fundamental I, pois, foi muito mal trabalhada. Entdo, quando chegou na parte de divisao, eu
ja ndo sabia praticamente nem a multiplicagéo, foi muito dificil.

Ser matematico 23: Por que era muito abstrato entender, as vezes ndo era uma coisa,
um resultado, como se fala, as vezes € um resultado quebrado, ai eu tinha dificuldade de
entender isso.

Ser matematico 25: Quando ela é exata tudo bem, mas quando ela ndo é...

Pesquisadora: E a divisdo tem resto, gente? Pode ter resto? Quando tem resto é mais
dificil ou é mais facil? A gente discutiu sobre isso, ndo é? Vocés sabiam que a divisdo tem dois
conceitos? Partilha e medida?

Apresentado os conceitos, questionei se eles conseguiram perceber qual a diferenca
entre eles. Disseram que a diferenca era que a medida ndo precisava ser exata. Outra disse: “na
medida, pelo que eu entendi, um conceito ta dentro do outro, € como se varios grupos estivessem
se relacionando, na partilha, as vezes eles estdo s6 sendo separados” (Ser matematico 6). Entdo,
para compreensao dos conceitos, pedi que eles pegassem o0s materiais que ja estavam nas mesas,
tais como: colec¢des diversas, botbes, carrinhos, moedas, tampinhas, quadradinhos coloridos,
cuisenaire! e material dourado?, para resolvermos as situacoes-problema apresentadas. Depois
disso, perguntei se eles haviam identificado a diferenca entre partilha e medida. O Ser
matematico 12 quis falar: “Nao sei se € isso, mas, na medida, ndo da informagdo exatamente
para quem € a pessoa, quantas pessoas sao. Ela ta falando que vocé tem que dar dois diplomas
para os graduandos, ndo falou quantos graduandos sdo. Na partilha vocé tem exatamente a
guantidade de pessoas certas que tem que ta dividindo”. Os estudantes afirmaram compreender
a diferenca entre esses dois conceitos. Assim, pedi que, cada equipe, que eram trés, elaborasse
uma situagdo-problema envolvendo o conceito de partilha e outra envolvendo o conceito de

medida.

! Cuisenaire: Barrinhas coloridas, criadas pelo professor belga Emile Georges Cuisenaire. Cada cor se refere a
um valor, com variagdes de 1 a 10.

2 Material Dourado: Criado pela médica e educadora italiana Maria Montessori, ¢ formado por cubinhos, barrinhas,
placa e um cubo grande, os quais representam respectivamente Unidade, Dezena, Centena e Unidade de Milhar.
Ou seja, permite trabalhar o Sistema de Numeragdo Decimal, embora sua finalidade inicial ndo se referisse
especificamente a isso.
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Enquanto os grupos elaboravam as situagOes-problema, passei em cada um para
observar e auxiliar caso alguém tivesse davida. Percebi, que a compreensdo dos conceitos ndo
foi tdo simples, principalmente, o conceito de medida. No entanto, a discussao entre 0s grupos
para entender os conceitos foi notdria, pois uma tentava explicar os conceitos dos outros,
esclarecendo suas proprias duvidas. Como as meninas que entenderam estavam conseguindo
esclarecer as davidas, me dispus mais a observar. Adiante, socializamos as situages-problema

apresentadas por cada equipe para “adivinharmos” o conceito de cada uma. As situagdes foram:

Quadro 5: Situacbes-problemas de partilha e medida

Eu tenho trinta moedas e quero dividir entre minhas cinco amigas. Quantas moedas cada uma vai
receber?

Eu tenho cinquenta moedas e vou dividir entre minhas amigas, cada uma recebeu cinco moedas.
Quantas amigas sdo?

Comprei dez balas, preciso dividir igualmente para dois amigos. Quantas balas cada um recebera?

A professora tinha dez macas, cada crianca deveria receber duas macéds para o recreio. Quantas
criancas receberdo?

Em uma sala ha doze alunos e séo necessarios grupos com trés pessoas, quantos grupos serdo feitos?

Para confeccionar lembrancinhas, compramos um saco com cinquenta pirulitos, cada saquinho devera
conter trés pirulitos. Quantos saquinhos deveremos formar?

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

Os conceitos foram identificados pelas equipes. Assim, pode-se inferir que houve

compreensdo — embora que sejam parciais, em alguns casos — pelas estudantes.

Das situacOes-problemas elaboradas, escolhi uma referente ao conceito de medida, para
resolvermos utilizando o material cuisinaire, o qual, nenhuma das estudantes sequer ouviram
falar. Assim, deixei que elas o explorassem para que conhecessem o material e descobrissem
sua ldgica. A situacdo-problema escolhida foi a seguinte: Eu tenho trinta moedas e vou dividir
entre minhas amigas, cada uma recebeu cinco moedas. Quantas amigas sdo? As equipes
estavam muito envolvidas tentando compreender e resolver o problema utilizando o material
cuisinaire. Algumas estudantes ndo compreenderam, sendo necessario acompanhamento a elas,
mas ao final todas conseguiram compreender. Ressaltei nos grupos que, o “segredo” era
descobrir quantas vezes um numero cabe dentro do outro. Uma das estudantes apds

compreender e visualizar no material afirmou com entusiasmo: “Isso ¢ magico!”.
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Imagem 11: Entendendo o conceito de medida.

Fonte: Arquivo pessoal, 2019.

Em seguida, avancamos para resolucdo de alguns problemas com ndmeros maiores
(145:5, 168:14), utilizando material dourado e marcadores, ou seja, alguma colecdo que
representasse o numero pelo qual iriamos dividir, isto é, o dividendo. Para realizar as operacdes,
as estudantes ndo apresentaram duvidas, pois trabalhamos com esse material nos jogos Ganha
quem esvaziar o tapetinho, com exce¢do do Ser matematico 25, que afirmou que matematica
era um nd. Mas, depois que suas colegas explicaram, passo a passo, ela disse que se achou e a

matematica deixou de ser um no.

Imagem 12: Dividindo...

2 3

Fonte: Arquivo pessoal, 2019.

Além disso, trabalhamos também com divisdo por subtragdo sucessiva, maneira que
nenhuma estudante conhecia, ou seja, a cada acao, um registro. Apds esse momento, perguntei
o que elas haviam achado sobre o que trabalhamos. “Colocar no material, a conta ¢ muito mais

facil”. A maioria afirmou. E, finalmente, partimos para o jogo A Trilha do Resto...

O jogo, disposto em um tabuleiro com casas numéricas aleatérias, consiste em dividir o
numero de casas pela quantidade obtida no dado. Sé se avanca quando ha resto. Expliquei as

regras do jogo e disse que: 0s materiais, cole¢@es, cuisinaire e material dourado, assim como o
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que aprendemos antes do jogo, estavam a disposicao caso elas sentissem necessidade de utilizar.
As equipes envolveram-se no jogo, com excec¢ao do Ser matematico 22, que disse que ela e a
matematica nunca seriam amigas. Ela parecia estar um pouco nervosa ou frustrada, pois,
segundo ela “levava dez anos pra fazer uma conta no papel”. Perguntei o que poderia ser feito

para melhorar isso e ela falou: “Nao sei, estudar! .

Estudar... Jogar? Que tal utilizar o material? Perguntei.

Ser matematico 22: N&o sei, to tentando descobrir a forma mais facil para mim.

Pesquisadora: Como é que vocé vai ensinar matematica?

Ser matemético 22: Boa pergunta... Nao sei, € uma vergonha falar, mas é verdade
(risos).

Pesquisadora: Vocé ainda ndo sabe? Ndo tem nenhuma ideia do que pode ser feito para
melhorar sua relagdo com a matematica?

Ser matematico 22: N&o... Nem quando eu fiz Educacdo Matematica (ainda rindo)...

Pesquisadora: O jogo néo te ajuda?

Ser matematico 22: As vezes, mas...

Pesquisadora: Qual o problema do jogo, entéo?

Ser matematico 22: N&o... Vai do que seja o tema, tipo, se for divisdo, multiplicacao...
Vai assim, né, porque tem coisa que eu tenho mais facilidade e eu adoro fazer, mas quando tem
dificuldade eu me retraio.

Pesquisadora: Entdo cé gosta de matematica...

Antes de finalizar a frase o Ser matematico 22 logo completou: Quando as coisas sao

mais faceis. E por isso que eu falo que eu s6 vou dar aula para os menorzinhos, porque eles ndo

precisam aprender matematica (risos).

Pesquisadora: Nao? Quem disse que no?

Ser matematico 22: N&o, é porque 0s que eu vou pegar, eles ndo veem nessa época, eu
pego bercério.

Pesquisadora: Onde é que ta a matematica no bercario?

Ser matematico 22: Nas fraldas que a gente troca (risos)... Nao sei, ndo nego.

Como de praxe, visitei as equipes para observar e saber acerca das percep¢des das

estudantes em relacdo ao jogo. Percebi que elas estavam bastante envolvidas. Na equipe do Ser
matematico 25, especialmente ela, era a Gnica que estava utilizando os materiais para resolucéo

das operag0es do jogo.
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Imagem 13: Resolvendo os problemas matematicos do jogo.

Fonte: Arquivo pessoal, 2019.

Pesquisadora: E ai, o que estdo achando do jogo?

Ser matematico 28: Cansativo...

Pesquisadora: Por qué?

Ser matematico 28: Ah, tem que raciocinar muito. [...] Mas, agora sem sacanagem, se
for fazer isso, a gente vai ter que ensinar pra eles ja, tipo, com uma coisa bem a mais, por que
se for ensinar com material dourado vai demorar muito. Com aquele outro material da pra
fazer (referindo-se ao cuisinaire)?

Expliquei que era possivel, mas o Ser matematico 28 achou melhor o material dourado.
Ressaltei que é importante as criangas conhecerem e saberem utilizar para no momento de um
jogo como esse, ela ter disponivel cuisinaire, material dourado e a subtracdo sucessiva e decidir
qual vai utilizar.

Pesquisadora: E esse jogo é importante trabalhar? Ta sendo importante para sua
formacao, professora?

Ser matematico 28: T4 sendo importante de compreensdo, acho que primeiro para
aprender, né, o como vocé pode trazer essa diversidade de pensamentos, de jogos e tals, porque
sai aquela da pizza, né. Eu sempre penso que € sé a pizza que vai poder, enfim, jogar com 0s
meninos e traz pra uma coisa diferente, né, ndo deixa de se divertir.

Segui para outra equipe e fiz 0 mesmo questionamento. O Ser matematico 3 afirmou:

“E legal, mas ta queimando os neurénios”.

Pesquisadora: E ta sendo importante para formacéo de vocés?

Ser matematico 27: Isso aqui € uma 6tima forma sim, se a gente for fazendo mesmo com
0 material, € bom para os alunos exercitarem.

Pesquisadora: E para vocés, como professora, e ai, qual seu posicionamento?
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Ser matematico 27: Entdo, com o professora eu acho que isso € muito importante sim,
porque facilita o processo de aprendizagem.

Perguntei para o Ser Matematico 35, que ja é profissionalmente professora, o que ela
estava achando do jogo. Ela respondeu:

Ser matematico 35: Bom, eles nem vao perceber que eles tdo trabalhando divisdo, vai
ser uma coisa bem natural, e ai, sem assim eles entenderem que estao trabalhando divisao, eles
vao ta fazendo isso.

Pesquisadora: Cé tem dificuldade em matematica?

Ser matematico 35: Sim, muita.

Pesquisadora: Cé acha que esses jogos ajudam a melhorar essa dificuldade? Cé gosta
de matematica?

Ser matematico 35: Sim, mas ndo consigo... Porque na minha época era processo de
decorar, né.

Pesquisadora: E como € que ta essa desconstrucao?

Ser matematico 35: Ah, eu gosto muito, eu acho que facilita muito, tanto que com meus
alunos eu tenho trabalhado sempre no concreto, porque comigo néo deu certo na memorizacao.

4.2 Corrida das fragoes

Imagem 14: Corrida das Fragoes.

Fonte: Arquivo pessoal, 2019.

Objetivo de aprendizagem matematica: Reconhecer e identificar fracGes
Contetdo Matematico: Fragao.
Unidade Temética e Objetos de Conhecimento/Habilidades (BNCC):

NUmeros - Representacdo fracionaria dos numeros racionais: reconhecimento, significados,

leitura e representacéo.

Objetivo do jogo: Vence quem chegar primeiro na linha de chegada.
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Materiais:

v' Barras coloridas de fragdes (1 inteiro a 1/12 avos)

v" Dois dados, um dado convencional numerado de 1 a 6 e o outro com 0s numeros 2, 3,
4,5, 6, 8 para os denominadores.

v' Carrinhos

Numero de jogadores: A partir de 2 jogadores (equipes)
Indicagéo: 5° ano.

Regras: Os jogadores definem — par ou impar, nimero menor ou maior obtido no dado — quem
vai comecar. O primeiro jogador/dupla langa os dados e deve pegar a barra correspondente ao

que foi obtido no dado que determinara a distancia percorrida.

Observacao: O jogo também pode conter mais um dado com os nimeros que faltam, 7, 9,12.
Também, depois que os estudantes compreenderem as fracdes e se apropriarem do jogo, a

corrida pode ser com soma e subtragéo de fragdes.

4.2.1 O encontro: 07 de novembro de 2018

Mesas organizadas para mais um trabalho em equipes. Os trés Kits com as barras de
fracOes e os dados ja estavam sob a mesa, no centro da sala. Os estudantes, a medida que
chegavam, sentavam-se nas equipes de sua preferéncia. Um Kit foi entregue em cada grupo de
trabalho. Eles abriram e manipularam o material. O que sera que séo essas barrinhas coloridas
na mesa de vocés? O que lembra isso ai? Eu perguntei. O Ser matematico 25 disse que lembrava
fracdo. Para que eles se familiarizassem com o material, realizei um Ditado. Primeiro, pedi que
localizassem a barra que representava ¥4, depois %2, 7/8 e 1 inteiro 12 avos. Uma das estudantes
perguntou se podiam dobrar as barrinhas. Respondi que sim, pois essa era uma das finalidades

do jogo, a fim de conhecerem a diferenca de tamanhos e divisdes.

Ao perguntar se alguém conhecia o jogo Corrida das Fragdes, surpreendentemente,
nenhuma das estudantes havia jogado ou, sequer, ouvido falar. Entdo, na préatica, expliquei as
regras. Convidei uma voluntaria para mostrar como se joga, assim como, quais eram as regras.
Definimos no chdo o ponto de partida e o ponto de chegada, marcando cada um com uma fita
colorida. O jogo é composto por barras de fragdo desde 1 inteiro a 1/24 avos, com cores
diferentes, uma cor para cada fragdo. No entanto, no jogo apresentado a turma, havia a mesma
cor a cada duas fracdes, tendo em vista que, ndo tinhamos papeis coloridos de todas as cores

indicadas. Mas, isso ndo atrapalhou o jogo, pois o indicativo das fracdes estava na divisao de
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barras e ndo nas cores em si. Além das barras fracionarias, utilizamos trés dados: um indicando
0 numerador e 0s outros dois, 0os denominadores mais dois carrinhos. Estes ficam no ponto de
chegada. As participantes decidiram como iniciar 0 jogo; fizeram par ou impar. Quem comecgou
jogou dois dados: um representando o0 numerador e 0 outro, 0 denominador. Assim, as
quantidades obtidas nos dados indicavam o quanto o carrinho andaria. No dado, obtivemos 2/3.
Logo, a barrinha utilizada para medir seria a de tercos. Todas ficaram atenciosas prestando
atencdo nas instrucdes e, me parece, ansiosas para jogar. Entdo, perguntei se ainda havia
duvidas em relacdo ao jogo e orientei que organizassem as mesas, pois jogariam em equipes.
Havia trés equipes, cada uma com media de seis a oito integrantes. Dentro das equipes, elas
competiam em duplas. Dada a largada, o jogo comegou! Enquanto as equipes se divertiam,
visitei cada uma delas, a fim de observar e conversar sobre a percepcdo das participantes em

relacdo ao jogo.

Imagem 15: Jogando Corrida das Fragdes.

Fonte: Arquivo pessoal, 2019.

Observando o inicio das jogadas de uma das equipes, a primeira delas obteve 1/3 nos
dados. A segunda dupla, 1/8. Nessa ocasido fiz o questionamento: Ela vai andar mais ou menos
que a outra dupla? A dupla e as demais disseram que iriam andar menos. Apds pegar a barrinha,
uma das integrantes da dupla afirmou: “Nossa, Deus” Olha o tantinho que eu vou andar” (risos).
A préxima dupla dessa mesma equipe obteve 4/3 ao lancar os dados. Uma das meninas, que
ndo era da dupla, apontou e pegou a barrinha que elas deveriam pegar, quase realizando o
percurso. Nesse caso eu disse para que a deixasse fazer. Entdo, ela colocou a barrinha sobre a
mesa. Na hora da jogada da dupla, apds selecionar a barrinha, a estudante ficou confusa, pois
teria que andar 4/3, no entanto, a barra de ter¢os contém 3/3. Nesse momento, questionei-a
quanto havia obtido nos dados e quantos havia na barra, contando assim, um por um. Ent&o, ela

pegou mais uma barrinha de tercos e dobrou, completando o que faltava. Em seguida, apareceu
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uma situacgdo semelhante a essa, a quantidade obtida foi 6/4. Novamente, auxiliei as estudantes
do mesmo modo que a dupla anterior.

Depois, fui visitar outra equipe, a equipe em que o Ser matematico 25 estava.

Pesquisadora: E ai,, sua dupla ja jogou?

Ser matematico 25: J4, Maria respondeu, colocando uma das méos na testa, indicando
preocupacao.

Pesquisadora: Por que essa mao aqui? Preocupacgéo? O que foi?

Ser matematico 25: Fracao é dificil demais, professora! Ela disse.

Pesquisadora: Fracdo e dificil demais? Por que é dificil?

Ser matematico 25: Por que €...

Pesquisadora: O gue ta pegando? O que ta sendo dificil?

E entdo, chegou a vez do Ser matematico 25 jogar... Ela lancou os dados e obteve 5/7.
Perguntei se ela deveria juntar os dados. As participantes da Equipe disseram que sim. Ela
perguntou como iria dividir o 5 em 7. Sua dupla disse que ela ndo dividiria e apontou para o
dado dos denominadores, perguntando ao Ser matematico de qual valor ela deveria pegar a
barrinha. Mesmo assim, ela ndo entendeu. Entdo, sua colega, mais uma vez explicou com outras
fracOes. Mostrou com a barra dos quintos e dos doze avos, inclusive, demonstrou — dobrando a
barrinha — em 5/12 avos. Depois, perguntou ao Ser matematico 25 qual o valor da barrinha que
ela deveria pegar. Entdo, o Ser matematico 25 compreendeu gue teria que pegar a dos sétimos
e andar cinco “casas” (fragdes da barra denominadas pelo grupo), assim, ela dobrou a barrinha
em cinco casas, de modo que, 0s cinco ficaram pelo “avesso”. Ainda assim, ela ficou confusa,
pensou que iria andar duas casas. Entdo, a equipe disse 0 Ser matematico 25 que ela iria andar
somente cinco dos sete e pediu que virasse a barrinha. Assim, ela contou de um a cinco e depois

abriu toda a barrinha e disse “sétimos”.

Apds a jogada, o Ser matematico 25 ainda demonstrou preocupacdo. Quando perguntei,
ela disse que sempre achou fracdo dificil. Ainda perguntei se ela conhecia essa forma de
trabalhar. Ela respondeu que ndo, mas estava achando muito ldica e estava compreendendo o
que era fracdo. Adiante, passei em mais uma equipe. Ao conversar com as meninas, uma delas

afirmou:

Ser matematico 34: A gente ta achando meio confuso, as vezes, que nem agora saiu 6/5.
A gente se confunde, a gente acaba pegando o que tem 6 aqui (segurando a barra de 6), a gente
quer andar 5. Até a gente perceber que na verdade a gente tem que andar 6 desse (segurando
a barra de quintos). Ai, quando assim, sai um numero maior, a gente acaba se confundindo.
Mas, estamos tentando. (risos).
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Pesquisadora: E ai, Ser matematico 6, t& jogando? O que esta achando desse jogo?

Ser matematico 6: Gostei! Gostei mesmo. E dificil de ver quando cé usa menos
quadradinho (fragdes das barras), vocé tem que dobrar muito, mas eu gostei.

Ser matematico 34 disse que fracdo sempre foi dor de cabeca por ndo saber. Entéo,
perguntei a ela o porqué disso:

Ser matematico 34: Eu nunca consegui aprender quando eu tava na escola.

Pesquisadora: E com esse jogo, vocé acha que da pra aprender?

Ser matematico 34: Acho que sim, ne.

Pesquisadora: Por que vocé ainda tem divida?

Ser matematico 34: Assim, é porque é dificil, né, porque agora que a gente ja € adulto,
ja téd com a cabeca formada. Mas, pensando numa criancga, eu acho que seria mais facil dessa
forma porque fica mais concreto, por exemplo, aqui (segurou a barrinha de quartos), ela
consegue perceber que aqui ta dividido em quatro, entdo aqui sdo 4/4. E quando eu aprendi
ndo tinha isso, era muitos abstrato, ah, quatro quartos. Ai usava assim, aquela pizza, quatro
fatias de pizzas, mas ndo era muito concreto pra mim. Agora, acho que fica mais facil.

Depois da visita as equipes, conversei com algumas estudantes — aquelas que mais se
envolveram nos jogos. Perguntei ao Ser matematico 23 o que estava achando do jogo. Como
resposta:

Ser matematico 23: Muito bom, muito legal, gostei!

Pesquisadora: Vocé tinha dificuldade em fragdo:

Ser matematico 23: Tinha (risos)

Pesquisadora: E com esse jogo? O que vocé acha?

Ser matematico 23: Muito legal mesmo!

Pesquisadora: Qual a relevancia pra sua formacéo de trabalhar com esse jogo?

Ser matematico 23: Eu acho que simplifica muito a fracdo. Eu acho importante pra eles
conhecerem o0s conceitos basicos, eu acho.

P: E para vocé professora?

Luiza: Eu acho que eu me divirto muito.

Pesquisadora: Mas levando em conta vocé professora aprendendo isso aqui para
ensinar. E ai?

Ser matematico 23: Porque eu volto os conceitos que eu aprendi ou deixei de aprender.
Reforca isso.

Pesquisadora: E da forma que vocé aprendeu para essa forma, como é que vocé vé?

Ser matematico 23: Eu prefiro assim, porque a forma que eu aprendi ndo deu pra
assimilar direito, entendeu?

Voltei a equipe do Ser matematico 25 para observar e percebi que ela estava envolvida
no jogo e estava compreendo o que é fragéo, pois, ela obteve 3/3 no dado. Selecionou qual barra
seria, percebendo que esta equivalia a um inteiro. Demonstrou alegria ao conseguir resolver
esse problema sem a ajuda da sua equipe. Prosseguindo o passeio, vi que a dupla do Ser
matematico 3 havia obtido no dado a quantidade 2/12 avos. Perguntei se ela iria andar muito e

0 que ela havia percebido no jogo. Ela respondeu que nédo e descobriu que se comecasse a
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simplificar as fracOes ficaria mais facil ver que elas ndo andariam tanto. Cheguei até Ser
matematico 28, uma das estudantes que me relatou ter muita dificuldade em matematica.

Perguntei:

Pesquisadora: E ai, 0 que vocé esta achando desse jogo?

Ser matematico 28: Legal, mas hoje eu t0 de plateia.

Pesquisadora: Por qué?

Ser matematico 28: Em néo entendo nada de fracdo. Porque eu sou zero de fragao, é
minha limitacdo. Eu tenho medo disso.

Pesquisadora: Por que cé tem medo de fracdo?

Ser matematico 28: Eu ndo sei, eu nunca aprendi fragéo.

Pesquisadora: Quer tentar entender? Eu trago as barrinhas pra ca.

Ser matematico 28: N&o (risos). Eu tenho trauma, muito trauma.

Pesquisadora: Tem certeza que ndo quer tentar?

Ser matematico 28: Gileade, eu vou chorar (risos)

Pesquisadora: Entdo, eu vou pegar um lencinho pra secar suas lagrimas. Brinquei

Depois, peguei uma barra correspondente a cada fragao para tentar com ela por ter mais
abertura, pois a conheco de outros contextos.

Imagem 16: Compreendo as fracGes.

Fonte: Arquivo pessoal, 2019.

Ruth afirmou: Nem adianta, eu ndo sei o que € fracao.

Pedi que ela olhasse para as barrinhas e dissesse 0 que ela estava percebendo. Ruth
respondeu que barrinhas coloridas cortadas em tamanhos diferentes.

P: Isso mesmo! Elas apresentam divisdes diferentes. Qual a barra que parece
representar 1 inteiro?

Ser matematico 38 entdo, olhou para as barras identificou. Assim, juntas, construimos

uma escala fracionaria de um inteiro a vinte e quatro avos. Depois, pedi que fizesse
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comparag0es entre as barras, perguntando qual barra das duas era maior: 1/3 ou 7/9. Ela ficou
com davidas de como faria isso. Entdo, pedi que pegasse as duas barras e equiparasse as duas
para medir qual a maior. Depois, com %2 e 9/9. Por fim, 2/4 e 2/7. Em todas, ela precisou contar

cada “casa” nas barras de fragoes.

Em seguida, brincamos com adicdo de fracfes utilizando as barrinhas, por exemplo,
somamos 2/4 + 1/3. Ruth pegou as duas barras e colocou uma ao lado da outra, depois, por
tentativas, colocamos outras barras para descobrir com qual delas obteriamos a medida exata.
Descobrimos que era a barra dos sextos e obtivemos como resposta a nossa operacao a fragéo
5/6. Quando mostrei no registro escrito o que fizemos, o Ser matematico 28, sorrindo disse:

Aaaaaaah, é isso que a gente ta fazendo?

Imagem 17: A descoberta da equivaléncia de fragGes.

Fonte: arquivo pessoal, 2019.

O ser matematico 27 me chamou para mostrar como uma das duplas de sua equipe
chegou exatamente na linha. Assim, aproveitei a oportunidade para perguntar sobre suas

percepgdes acerca do jogo. Ela disse:

Ser matematico 27: Muito legal! Muito ludico! E eu tenho uma dificuldade com fragéo.
Ai, o0 Ser matematico 27, ela me ajudou. Entdo, eu achei legal essa troca entre um coleguinha
e outro. No inicio eu tava com muita dificuldade, mas no decorrer da brincadeira e tudo foi um
facilitador para mim.

Pesquisadora: Esse ajudou e a sua dificuldade, como é que ele ajudou ou nédo ajudou?

Ser matematico 28: Ele ajudou. No inicio, eu senti muita dificuldade, eu tava perdida,
eu tava com muita dificuldade mesmo. Sempre eu tive dificuldade com fracéo.

Pesquisadora: Como é que vocé aprendeu fragdo?
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Ser matemético 28: Eu estudei em escola publica. A minha professora ensinava tudo,
mas eu sempre tive dificuldade e isso foi crescendo ao decorrer dos anos. Eu tive outros
professores de matematica e eles ndo tiveram aquela atencdo, né. E chegou o dia,entdo,que
hoje isso espelhou, né? Por isso que eu acho importante, né, o professor, ndés que estamos
estudando para ser professores, buscar, né, superar essas dificuldades, porque mesmo a gente
tendo essa formacao...

Pesquisadora: E uma das formas de superar essa dificuldade?

Ser matematico 28: Eu acho que é um pouquinho da gente correr atras, sabe. Correr
atras do que a gente tem dificuldade e se a gente ndo tiver aprendendo mesmo, buscar ajuda.

Pesquisadora: Na faculdade, o que mais te ajudou a entender os conceitos?

Ser matemético 28: Em matematica, essas aulas, principalmente como eu vou ensinar
minha turma.

Apdbs observar e dialogar com as equipes entreguei a Producdo Textual para que os
participantes preenchessem apos finalizarem o jogo.

Depois a entrega das Producgdes, perguntei como eles aprenderam fracdo a época da
escolarizacéo deles.

Ser matematico 24: Pizza. Mas, eu ndo aprendi na verdade, a gente s6 queria comer o
negaocio.

Ser matematico 23: Vocé acha que isso funciona ou a gente vai sempre se lembrar do
momento?

Ser matematico 24: Olha, geralmente a gente costuma se lembrar do momento. Eu
aprendi fracdo porgue tava ansiosa para comer. Ai a crianca leva mais essa lembranca, olha
ai a crianca

Pesquisadora: Mas, para os conceitos de fracdo, eu acho que varia, se vocé
desenvolver de outras formas e levando essas coisas, eu acho que sim.

Ser matematico 29: Porque 0 meu era chocolate e como era as barrinhas, a gente tinha
que dividir e a gente ficava trocando entre a gente, tipo assim, agora vocé vai dar ¥4 do seu
chocolate para fulana. Entdo a gente tinha que fazer essa divisao, entendeu com o chocolate.
Entdo, era uma comida, a gente “tava” louco pra comer, mas a gente conseguiu fazer as
jogadas entre a gente.

E esse jogo foi importante na formacao de vocés, na formacao matematica?

Ser matematico 24: Sim. Porque até entdo eu ndo sabia, eu ndo aprendi matematica, eu
sO decorava. A professora colocava la aquele monte de exercicio ai eu ia decorando e, na
prova, eu ia repetindo o que ela tinha feito no quadro. Entdo, eu ndo aprendi conceito.

E seu eu falasse: “vamo” da uma aula pro 4° ano, de fragao.

Ela deu um suspiro profundo, indicando desespero. E disse:

Ser matematico 25: Nao, deixa eu 14 com o infantil, por exemplo, creche I, creche I,
prél, préll....

Pesquisadora: E se for pros maiores, o que te causa medo?

Ser matematico 25: Ai eu vou ter que ter seguranca, porque vocé tem que ter seguranca
para ir pra uma sala de aula de alfabetizacéo.

Pesquisadora: E como é que vocé vai criar seguranca?
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Ser matematico 25: Essa seguranca eu vou conseguir quando eu me tornar um
educador, por exemplo, pesquisador. Se eu tenho dificuldade nessa &rea eu tenho que continuar
pesquisando e aprendendo. Ai, quando eu sentir que eu tenho seguranca ai eu pego uma turma
de 1°, 2° ano... Se néo.

Pesquisadora: E quando “cé” acha que vai desenvolver essa seguranca? Nesse
momento, de 0 a 100, qual seu nivel de seguranca?

Ser matematico 25: Eu acredito, por exemplo, se eu fosse pra dentro de uma sala de
aula com uma professora como a Gileade, eu conseguiria trabalhar com as criancas, por
exemplo, como sua monitora. Eu aprenderia, como professora e como monitora.

Pesquisadora: Vocé aprendeu matematica decorando, né? E aqui na universidade?

Ser matematico 25: Pelo conceito.

Pesquisadora: Pelo conceito como?

Ser matematico 25: Dos chocolates. Por exemplo, o Cristiano Muniz colocava e eu
tenho a minha apostila da Solange Amato, porgue eu vou precisar. Vai que s6 tem uma Unica
turma de 2° ano, eu vou da pra senhora uma turma de 2° ano. Eu vou me virar. Eu vou la no
que eu aprendi da educacdo matematica, eu vou virar.

Pesquisadora: E como € que vocé aprendeu com ele e com o que a gente fez aqui?

Ser matemético 25: Conceitos. Através do ludico, de jogos de matematica que o
Cristiano colocava aquele material, né, o...

Pesquisadora: Material dourado?

Ser matematico 25: Isso! Material dourado. Eu acho que o Cristiano também introduziu
0 que VOce...

Pesquisadora: O abaco? O cuisinaire?

Ser matematico 25: Isso! Se eu ndo tiver enganada, acho que o Cristiano também
mostrou pra gente. Através do concreto! Ai eu vou ter seguranca e vou aprender com certeza
e vou poder ensinar para 0s pequeninos.

Ser matematico 34: Mas, vocé ja sabe com seguranca! [...] Mas, vocé néo fez estagio
em sala de aula?

Ser matematico 25: Fiz, 3° ano, morrendo de medo.

Ser matematico 34: Mas, ela ndo deixou vocé da aula?

Ser matematico 25: Dei, dei. O lugar dos numeros foi o0 tema da minha aula. Eu queria
ensinar... Lembra do tapetinho? Pois &, eu ndo usei o tapetinho. Porque as vezes eu fiz essa
maldade, eu usei 0 quadro, contei uma historinha pra eles sobre o lugar dos numeros, esse era
o0 tema da minha aula, num projeto que eu fiz, né, 14 com meus colegas, e, também, eles me
ajudaram muito. Ai eu ndo usei o tapetinho. Eu usei folha impressa, olha que maldade! Por
que eu continuo fazendo aquilo que fizeram comigo, Gileade? Era isso que precisava mudar.

Pesquisadora: E essa questao do jogo e da dificuldade que vocé tem, como é que vocé
percebe iss0?

Ser matemético 25: Ah! Eu fico feliz quando eu vejo os joguinhos, sabe. E como se eu
voltasse a ser crianca de novo, porque € uma coisa que eu ndo tive na infancia.

Pesquisadora: E a compreensdo como € que fica, dos conceitos?

Ser matematico 25: Mais facil. Ne, ela deixou eu fazer (se referindo a atitude da colega
no jogo).
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4.3 Caca ao Tesouro

Imagem 18: Caga ao tesouro.

Fonte: Arquivo pessoal, 2019.

Objetivo de aprendizagem matematica: Localizacdo e movimentacao: pontos de referéncia,

direcdo e sentido.

Contetdo Matematico: Localizacdo espacial.
Unidade Tematica e Objetos de Conhecimento/Habilidades (BNCC):

Geometria - Descrever deslocamentos e localizagéo de pessoas e de objetos no espaco, por
meio de representacdes como desenhos, mapas, empregando termos como direita e esquerda,

mudancas de direcéo e sentido.

Objetivo do jogo: Vence quem chegar primeiro na linha de chegada.
Materiais:

v Tesouro: brinquedos, chocolate, livro, pequeno bal.
v’ Lapis, borracha e folha.

NUmero de jogadores: A partir de 2 jogadores (equipes)

Indicacdo: 4° e 5° anos.

Regras: Em grupos, os estudantes sairdo da sala para esconder o tesouro, que seré definido pela
turma e depois representarem a localizacdo em um mapa produzido por eles. Posteriormente,
fardo a troca com outro grupo, de modo que um tera que sair para procurar o do outro. Quando
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encontrarem, deverdo retornar para a sala de aula. Mas, ainda ndo poderéo brincar com o
tesouro, pois, cada grupo devera esconder esse tesouro, novamente, mas, com um critério ja
definido: um grupo ficard com passos largos, outro com setas, outro com palavras, por exemplo,

direita esquerda, em cima, em baixo, outro com dire¢des: norte, sul, leste, oeste.

4.3.1 O encontro: 14 de novembro de 2018

Ultimo encontro. Aquela sensacdo de alivio, de alegria por ter chegado ao fim da
penultima etapa da pesquisa. Sensacgdo de leveza por perceber que 0s jogos e o envolvimento
dos participantes estavam tornando possivel perceber como o jogar ressignificou & matematica

para os futuros pedagogos. Inclusive para mim, que senti que “dei conta do recado”.

Naquela quarta-feira, chovia muito, quase relampeava. Meus pensamentos me levaram
a pensar, assim que cheguei, que os estudantes ndo se envolveriam, por estarem cansados, ainda
mais num clima tao favoravel para dormir. Ainda bem que meus pensamentos me enganaram.
Ap0s organizar a sala e o espago do jogo, o mais delicioso de todos, pois tinha chocolate, para

ser mais especifica era o Bis, dei inicio as atividades com o seguinte questionamento:

Como vocés aprenderam geometria? Alids, primeiramente, o que é geometria?

- N&o aprendi (risos).

- N&o aprendi.

- N&o aprendi.

Disseram 3 estudantes, uma fala seguida da outra.
Ser matematico 6: Estudos das formas.

Ser matematico 4: Eu ia falar estudo das formas.
Pesquisadora: E vocé?

Ser matematico 34: Estudo das formas.

Percebe-se que o conceito de geometria para os estudantes e futuros professores, que ali
estavam, restringia-se ao estudo das formas. Depois, perguntei qual era o significado da palavra
Geometria. Alguns responderam que significava calculo e area, a area pintada, assim:

Ser matematico 6: Geometria vem de calcular.

Outra estudante afirmou que néo fazia ideia, pois ela ndo aprendeu.

Ser matematico 7: Metria vem de calcular e Geo vem de...

O Ser matematico 14, antes de Beatriz finalizar a resposta, disse que Geo vem de Terra
e Metria vem de medida.
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Pesquisadora: Muito bem! Medida da Terra. Entdo, a geometria vai trabalhar com
essas questdes. Mas, qual é a primeira coisa que fazemos para ensinar na escola, com as
criangas? Como é que se comeca esse trabalho de Geometria?

Ser matematico 6: Pelas formas.

Pesquisar: E ai, Maria, como € que a gente comeca a trabalhar Geometria na escola?
Como € que vocé aprendeu geometria?

Ser matematico 25: Nao era bem geometria ndo. Eram s6 mesmo umas figuras, um
quadrado, um retangulo, ndo tinha essa... (falha na gravacéao).

Pesquisadora: Por onde a gente comega a ensinar Geometria na escola?

Ser matematico 25: Acho que as linhas hoje, né. Mandar andar em cima das linhas,
depois essas linhas vao se fechar, tem umas que néo se fecham, ai eles tem nocéo de... Ai que
entra no quadrado, retangulo. Mas, geralmente dos pequenininhos € as linhas mesmo. E andar
em cima das linhas, né.

Pesquisadora: Alguém mais? E vocé Aline, como é que a gente trabalha com Geometria
na escola?

Ser matematico 1: Eu via primeiro as formas, depois, por exemplo, o quadrado. Ai tudo
comecou a ficar mais dificil. As pontas chamam... eu nem lembro como é que se chama as
pontas, os lados, as faces. Ai parece que as imagens comegam a ficar 3D, ai tem que calcular.
Ficou tudo complicado.

Pesquisadora: Eu percebi um ponto comum nas respostas de vocés de que Geometria
esta associada as formas e figuras geométricas. Vocés perceberam isso também? A Geometria,
no ensino infantil e ao decorrer dos anos, comeca-se trabalhando pelas no¢des geométricas.
Eu ndo vou chegar para a crianca da educacao infantil, por exemplo, e apresentar para ela
um metro. A gente vai trabalhar as no¢des de medida, de peso... como € que a gente trabalha
essas nogOes? A gente vai fazer uma atividade agora. O nome desse jogo se chama caca ao
tesouro.

Convidei um representante de cada uma das quatro equipes para escolher uma folha

colorida, dentre as opc¢des: amarelo, verde, alaranjado e vermelho. E um tesouro, um saquinho
com chocolates e balinhas. Em seguida, expliquei como se jogava. Cada equipe vai sair de sala
e escolher um local, limitado no espaco, esconder o tesouro, retornar a sala e desenhar o mapa
indicando o esconderijo. E entdo, as equipes sairam rumo a esconder o tesouro... acompanhei
uma das equipes. Elas sairam da sala e seguiram reto, passando pelo corredor da FE 5, viraram

a direita, seguiram reto até a lanchonete, proximo ao orelhdo. Pararam ali e conversaram:

Ser matematico 3: A gente saiu da sala reto.

Ser matematico 4: Mas, como a pessoa vai saber o tanto que a gente andou? Contando
0S passos?

Ser matematico 3: Os passos de quem? O chdo era como, quadrado? Ali era o que
(referindo-se a ceramica do corredor)?

Ser matematico 34: Entdo, por exemplo, 0 nosso vai ser uma linha reta, no caso.

Ser matematico 35: A pessoa tem uma nogdo geografica. Quando chega ali (referindo-
se ao fim do corredor), vira.
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Pesquisadora: O que tem ali (apontei para o fim do corredor). Tem algum marco,
alguma coisa que caracteriza aquele espaco?

Ser matemdtico 22: A gente faz aquele “treco” todo fechado, ta todo fechado ali, esses
quadros...

Retornei para a sala. A equipe do Ser matematico 6 ja havia escondido o tesouro. Entéo,
conversei com elas.

Pesquisadora: E ai, “cés” esconderam?

Ser matematico 6: Escondemos muito bem escondido.

Pesquisadora: E agora, pra desenhar isso?

Ser matemético 6: Agora que a gente ta tentando pensar. Olha aqui, ta tdo escondido
que cé ndo vai achar. Disse ela rindo apontando para a folha em branco.

Adiante, dirigi-me a equipe que acompanhei e perguntei: E agora, para desenhar?
Uma das integrantes afirmou: E agora que vai ser dificil... ndo vai ser tdo...
Entdo, pegou a folha e o lapis e iniciou o desenho do mapa.

Continuei passeando pelos grupos. Percebi que o Ser Matematico 25 ndo estava muito
envolvido na atividade, como em todas as outras. Assim, tentei conversar com ela a fim de

averiguar o motivo do seu aparente, pouco, envolvimento. Perguntei:

Pesquisadora: E ali, ja trabalhou com esse tipo de atividade na escola?

Ser matematico 25: Nao! Respondeu ela com firmeza.

Pesquisadora: E aqui na faculdade?

Ser matematico 25: N&o, nem na minha época, na escola, de estudante e nem nos
estagios por onde eu passei.

Pesquisadora: Como é que ta sendo essa atividade para vocé?

Ser matematico 25: Bem interessante, ou seja, ndo ficar s ali parado, né. Olha sé, ja
fomos até la (apontando para fora da sala). Ai, voltamos... A saida foi por aqui (canto esquerdo
da sala, porta para o canteiro). Ai ja encontrei elas ali (se referindo a outra equipe).

Pesquisadora: E essa questao de representar o espaco gque vVocé ta, como é que é pra
VOCé?

Ser matematico 25: Ai é dificil! Pra mim € dificil. Porque que ¢é dificil. Quando eu fiz
Educacdo em Geografia, ele pedia pra gente, por exemplo, fazer uma representacéo da FE. Eu
achei muito dificil, porque é pra vocé colocar aqui o que vocé vé. Ai eu acho dificil, mas eu fiz
do meu jeito.

Pesquisadora: Por que sera que é dificil? De onde vem isso?

Ser matematico 25: Porque, assim, a nossa imaginagao... Ele pediu... E mesmo! S6 ndo
era Caca ao Tesouro, mas ele pediu pra gente sair e desenhar a FE de frente e como se a gente
tivesse vendo ela do alto. Achei super dificil.

Pesquisadora: Por que sera que vem essa dificuldade de grande parte das pessoas?

Ser matematico 25: Porgue eu ndo trabalhei 14 atras. (dando a entender que se referia
aescola). Nao tinha a garatuja na minha época, nem colocava a gente para desenhar, na minha
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alfabetizagdo. A gente nem desenhava, era so (fez um gesto com as méaos, com a testa franzida,
que indicava escrita em excesso). Era s, sabe, o professor falava faca isso e isso, aquela folha
interminével de exercicios.

Retornei a equipe a qual acompanhei e perguntei como estava sendo representar o

espaco em que elas estavam.

O Ser matematico 3 disse que estava gostando e achou legal, apesar de ndo estar
desenhando, mas era legal ter que visualizar e colocar no concreto. Sua colega concordou e

ainda acrescentou que é possivel tomar consciéncia do espaco que ela esta todo dia.

Prossegui para mais uma equipe e perguntei como foi representar. Uma das estudantes
respondeu:

Ser matematico 7: Foi legal! Eu té gostando, eu adoro fazer mapa.

Pesquisadora: Vocé trabalhou com muito mapa na escola? Ela respondeu um ndo com
uma entonacao de divida.

Pesquisadora: Na escola, vocés trabalharam com esse tipo de atividade?

Ser matematico 7: Hum... S 2° ano. Foi pouco, 2° ano eu trabalhei, mas foi bem pouco.

Pesquisadora: Vocés acham que é importante trabalhar com esse tipo de atividade?

Ser matematico 26: Hum... Nocdo de alteridade, né? Nocédo de espaco, trabalhar
geometria.

Pesquisadora: O que é Geometria agora? Continua sendo a mesma coisa que VOCEs
disseram: essa relacéo de figuras geométricas?

Ser matematico 26: Continua, continua (disse com um tom de incerteza). Figuras
geométricas e medidas, a gente tem no¢do de medidas da sala, da porta.

Ser matematico 7: Na minha escola ainda dividia, era tipo aritmética e geometria,
literatura e gramatica.

Pesquisadora: Quando, no ensino médio ou nos anos iniciais?

Ser matematico 7: Tudo, tudo era dividido. Ai tipo, no basico era outro nome, nédo
lembro. Mas, eram sempre dois professores. Foi isso que me fez passar de ano, eu tirava dois
em gramatica e tirava dez em literatura. Ai juntava e dividia por dois, dava a mesma coisa. Ai
eu tirava tipo quatro em aritmética e tirava seis em geometria.

Pesquisadora: E Geometria, vocé aprendeu?

Ser matematico 7: Nao. Era muito decoreba. O professor era 6timo. Mas, eu sempre
decorei, eu anotava na mao, era cola mesmo.

Ser matematico 26: Mesmo decorando eu nunca aprendi.

Pesquisadora: E esse tipo de atividade, Bia, o que trabalha? Trabalha essa questédo da
decoreba ou extrapola isso?

Ser matematico 7: Ah, amei. Tem o plano, né. Da pra Vé se a gente colocar as figuras
geométricas, a mesa...

Pesquisadora: Mas, é a mesma forma da que vocé aprendeu?



96

Ser matemético 7: N&o. O professor pegava a area la — vamos calcular a area do
triangulo.

Pesquisadora: Qual a diferenca dessa pra forma que vocé aprendeu?

Ser matematico 7: E mais ltdico. Eu acho mais lGdico e mais divertido; a gente teve
que esconder alguma coisa. L& o professor chegava: Bom dia, bom dia! Fazia uma piadinha
sO pra descontrair, mas, conteddo no quadro, exercicio, exercicio, tchau.

Pesquisadora: E dessa forma aqui (fiz referencia ao jogo), vocé acha que aprende ou
nao?

Ser matematico 7: Eu acho que sim.

Ser matematico 26: Muito mais!

Ser matematico 7: Muito mais que o professor chegar, tacar tudo no quadro, copia,
tchau.

Imagem 19: Representacao espacial, equipe Laranja.

Fonte: Arquivo pessoal, 2019.

Imagem 20: Representacdo espacial, equipe Amarelo.

Fonte: Arquivo pessoal, 2019.
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Em seguida, perguntei a todas as equipes se haviam desenhado e expliquei 0 proximo
passo: as equipes deveriam trocar 0s mapas e encontrar o tesouro. Depois de encontrarem,

deveriam retornar para a sala.

Imagem 21: Troca, leitura e interpretacdo de mapas
i3 -

Fonte: arqivo pessoal, 2019.

Ap0s a troca dos mapas, as equipes interpretaram-no. A equipe que estava com a folha
verde perguntou umas as outras onde estava o tesouro e onde elas estavam e fizeram a

identificacdo no mapa e perceberam que o tesouro estava dentro da sala de aula.

Uma das integrantes da equipe em que o mapa foi trocado disse que Flavia havia
especificado demais no desenho. A equipe de Flavia, que estava agora com o0 mapa alaranjado,
foi a procura do tesouro. As meninas que desenharam o0 mapa acompanharam a equipe que tinha
ficado com seu mapa. Elas também ndo tiveram dificuldade para encontrar. Mas, para a equipe
do Ser matematico 7, que estava com o mapa amarelo, foi o contrério, inclusive afirmou que o
mapa estava “trolando”, uma vez que identificaram que o Tesouro estava na estante da sala ao
lado, no entanto, procuraram e ndo o encontraram. Sendo assim, fizeram uma nova revisdo e

encontraram.

Perguntei a equipe do mapa vermelho, que tinha trocado com a equipe do mapa amarelo,
como foi encontrar o tesouro. Elas disseram que foi facil, pois 0 mapa da equipe era muito bom.
A equipe que estava com 0 mapa alaranjado também achou facil encontrar o tesouro pelo mapa,
mas sO tiveram que coloca-lo na perspectiva certa para descobrir onde estavam e para onde
teriam que ir. A equipe que ficou com o mapa verde disse que também foi tranquilo, facil de
achar. Mas, ao visualizarem o mapa, pensaram que seria dificil, porque o mapa estava bem

completo e detalhado.
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Mais uma vez, elas tiveram que esconder o tesouro, s6 que dessa vez, seguindo um
critério:

Verde: passos largos;

Laranja: passos curtos;

Vermelho: setas

Amarelo: palavras (direita, esquerda, a frente...)

o O O O

Ou seja, elas ndo poderiam representar o espaco fisico, com caracterizagdo espacial, mas

indicar o sentido que as equipes deveriam seguir. Depois, realizaram as trocas de modo que:

A equipe que estava com mapa alaranjado trocou com a equipe gque estava com o mapa
amarelo e vice-versa. Ja a equipe que estava com 0 mapa verde, trocou com a equipe que estava
com o mapa vermelho. Essa Caca ao Tesouro ndo foi tdo facil quanto a primeira, tanto € que,
uma das equipes encontrou o Tesouro de outra equipe. Apds os equivocos, interpretacoes,
colaborac@es e explicacbes das equipes umas as outras, todas encontraram o tesouro. Entéo,
retornamos a sala. Assim, perguntei a cada uma das equipes como foi encontrar o tesouro apos

esse critério.

A equipe que estava com mapa amarelo, disse:

Ser mateméatico 3: - Nossa! Foi muito mais dificil, porque da outra vez a gente tinha a
representacdo gréafica, dos desenhos mesmo. Aqui (apontando para o mapa), s6 com palavras
a gente ndo sabia...

Ser matematico 34: - Fica muito subjetivo.

Ser matematico 3: - Por exemplo, frente; mas o quanto pra frente?

Ser matematico 10: - O que é o pra frente dela? O que ela ta contando frente, frente,
frente?

Ser matematico 3: - Elas ainda tentaram sinalizar assim: aqui repetiu o frente duas
vezes, aqui trés. Entdo, da a entender que vocé anda mais pra frente, mas ainda assim a gente
ficou, mas quanto?

Ser matematico 10: - E! O que ela ta representando: uma sala toda, frente é uma porta.
N&o sei (bateu uma mao sobre a outra).

A equipe que ficou com o mapa verde disse que foi um pouco dificil, porque 0 mesmo
ndo representava corretamente o espaco. Pois, a equipe que desenhou o0 mapa s6 colocou a porta
e elas s6 deram seis passos largos. Mas, quando chegou a sala, em vez delas passarem em meio
as cadeiras, elas passaram por fora das cadeiras. Se fosse para passar por fora, deveria ter um
simbolo que representasse isso. No entanto, elas ndo pensaram nisso. A equipe que estava com
0 mapa alaranjado achou facil encontrar o tesouro, pois eram passos curtos e tinham dois

referenciais, embora elas ndo soubessem se podia.
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Por fim, a equipe do mapa vermelho:

Ser matemético 22: Ah, foi tranquilo, mas so foi porque elas entregaram para a gente
0 mapa assim (com a folha virada na horizontal), né? A gente viu isso aqui e o tesouro tava
la. Mas, ai tinha dois 14 e ai tipo assim, tinha que ter uma organizagao técnica, assim, de quem
ta por fora, pra ndo deixar duas pessoas ndo botarem no mesmo lugar, pra ndo da confuséo
de um grupo pegar o tesouro do outro.

Ser matematico 13: Ou entdo indicar por cor.

Pesquisadora: E uma alteracéo a pensar para o jogo.

Pesquisadora: Pessoal, e agora, vou perguntar pra vocés a mesma pergunta que eu fiz
no inicio da aula: O que é Geometria?

Ser matematico 14: E as medidas da Terra, seja qual for a sua forma de representar.

Ser matematico 34: Medir o espaco de diferentes maneiras, de diferentes formas.

Ser matematico 29: Aprender com 0 espaco.

Pesquisadora: E importante trabalhar com esse tipo de atividade dentro de sala de
aula? Por qué?

Ser matematico 34: Por que fixa, né. Tanto é que quando vocé perguntou um monte de
gente falou que néo tinha aprendido geometria. Quando vocé faz uma atividade dessa, a pessoa
vai lembrar ndo pelo Tesouro em si, porque podia até ndo ter um tesouro de verdade, mas tipo,
ela vai aprender de uma forma ludica, a trabalhar em equipe, a se situar no espaco dela, ter
essa nocdo de criar. E é uma forma diferente do quadrado, retédngulo, do circulo...

Ser matematico 6: Quando eu aprendi eu ndo lembro do conceito. Tanto que quando
vocé perguntou, eu falei, tipo, estudo das formas geométricas, porque eu lembro que todas as
aulas de geometria serem sobre figuras geométricas. Entdo, quando “cé” falou o conceito, que
é de medidas da Terra, eu entendo a etimologia da palavra, mas eu ainda ndo consegui
desassociar o meu conceito de formas geométricas disso. Entdo, eu adorei a atividade, s6 que
eu ainda ndo entendi como o Caca Tesouro e as formas geométricas se relacionam ou se ndo
tem nada a ver com formas geométricas.

Pesquisadora: Ou geometria € s6 formas geométricas?

Ser matematico 6: Ou eu ndo sei nada e preciso estudar? Disse ela rindo.

Pesquisadora: Sabe sim! Mas, na sua cabeca pode estar associada que Geometria s
esta relacionada a figuras geométricas. Quando vocé fez essa atividade, vocé ainda nao
conseguiu desassociar.

Ser matematico 6: Isso!

Pesquisadora: Mas, conseguiu compreender que iSSo aqui, esses mapas, extrapola essa
nogao, né...

O Ser matematico 6 completou: de figuras geometricas.

Ser matematico 25: Porque é importante a gente ligar a outras disciplinas que eu ja fiz,
porque olha s, n6s andamos nesse retangulo, naquele retangulo e estamos num quadrado.
Mas, reconhecer o espaco fisico que a gente fica, e eu li um artigo que diz que muitos
professores, eles ndo conseguem se identificar no espaco fisico, entdo também ele néo vai saber
como lidar com as crianc¢as. Ele vai andar com uma bussola? N&o.

Pesquisadora: Entdo, porque é importante trabalhar com esse tipo de atividade?
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Ser matematico 25: Porque aguca a criatividade, é o pensamento da crianca a se
localizar ao tempo que ele t4, mas nédo é s6 ao tempo, o espaco. Sair 14 fora, olhar as formas
que tem la fora, eu acho que também é geometria, que ndo € s6 um quadrado, um retéangulo.

Pesquisadora: E qual a diferenca do que a gente fez aqui para a época que vocé
aprendeu?

Ser matematico 25: Porque isso ai é ludico! O que a gente ta vendo aqui € uma atividade
ludica. Num é assim, voceé ficar s preso, um atras do outro e sempre s6 o professor deposita
aquele conhecimento. Nao, vocé ta buscando. Eu t6 buscando, né, quando eu me localizo nesse
espaco, olha ai o retangulo que eu andei, a natureza que eu vi. O espaco, qual a direcdo que
eu t0: Norte, Sul, Leste, Oeste... E por ai que a gente vé também.

Pesquisadora: E vocé, tem algo a dizer?

Ser matematico 24: Gostei! Movimentamos, comemos... deu pra assimilar também a
geometria com o ambiente. Achei legal. Deu pra explorar fora de sala de aula. Acho
importante. Gostei!

Ser matematico 31: O mais importante que eu acho dessa atividade é desassociar o fato
das figuras geométricas a geometria. Geometria ndo é sé figuras geométricas, né? Tem toda
uma coisa por tras disso, além das figuras, l6gico, né.

Ser matematico 24: E se for pensar, as figuras tao presentes em tudo. Mas, a gente fica
muito preso ao desenho em si.

Ser matematico 34: E importante porque trabalha diversas percepcdes das criancas,
desde perceber o espaco. Vocé introduz a geometria de um jeito que aproxima da vivéncia da
crianca.

Pesquisadora: E vocé, € importante trabalhar com esse tipo de atividade na escola e na
formacao de professores. Por qué?

Ser matematico 13: Sim, porque, tipo, esse tipo de jogo, do Caca ao Tesouro ajuda as
criangas a terem nocao espacial, assim, que é muito importante para elas se locomoverem, se
situarem no espaco, na comunidade onde elas estdo, pra ndo se perder também. Ai eu acho
legal, porque da pra associar com geometria, que nem vocé fez, e é divertido.

Pesquisadora: E na formacéo de professores:

Ser matematico 13: E bom pra eles aprenderem...

Interrompi a fala dela e perguntei: Pra eles? Vocés, né?

Ela riu e disse enfatizando, Ser Matematico 13 “Pra n6ooos! Aprendermos 0s jogos
pra poder aplicar depois, porque, tipo, eu ndo tinha esse conhecimento, tinha do Caca ao
Tesouro, mas nunca tinha pensando em relacao a Geometria. Ai é legal, porque vé que abre 0s

horizontes”.
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CAPITULO V
QUE COMECEM 0S JOGOS!

5.1 Conhecendo os sujeitos pesquisados: quem sao eles, suas vivéncias e 0s
significados que atribuiram a matematica

Para tracar um perfil, ainda que incompleto — visto que se trata de seres humanos e uma
de suas caracteristicas é a incompletude —, elaboramos um questionario com doze questdes
abertas (Apéndice 2) e aplicamos, em meados do segundo semestre de 2018, a uma turma do
curso de Pedagogia, que cursava uma disciplina que tinha as atividades ludicas como objeto de
estudo. O questionario foi respondido pelos trinta e dois estudantes matriculados e frequentes,
e visava responder 0 nosso primeiro objetivo especifico: identificar que significados, em relagédo
a matematica, estdo cristalizados em estudantes de um curso de pedagogia em formacéo inicial.

Todos os estudantes que se voluntariaram a contribuir com a presente pesquisa sao do
curso de Pedagogia, entre 0 2° e 0 11° semestre, assim como hé estudantes fora do fluxo
curricular, ou seja, que ndo estdo em um semestre especifico.

Cabe salientar que, pelo tipo de questionario, ha mais de uma categoria dentro de uma
resposta. A exemplo, temos estudantes que ao relatarem as percep¢des em relacdo a matematica
ou outras disciplinas, perceberam-nas como uma das mais dificeis, procuravam a ajuda dos pais
e dos amigos. Dentre o conjunto de disciplinas que esses estudantes mais ou menos gostavam,
a matematica estava entre elas, seja com um significado positivo ou negativo. Optamos também
por destacar algumas respostas, as quais percebemos que é possivel aprofundar em reflexdes,
questionamentos e compreensdes tedricas, embora, algumas delas ndo se configurem como
objetivos tracados para esse estudo.

Quais disciplinas mais gostava na escola? Quais menos gostava? Essas foram as
primeiras questdes propostas e visavam identificar se a matematica estava entre as que mais
despertavam sentimentos negativos, revelando-nos assim os significados atribuidos a essa

disciplina pelos colaboradores. Como resposta obtivemos o seguinte grafico:
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Gréfico 1: Disciplinas preferidas e menos preferidas ao longo da escolarizacéo

DisciplinasTotal
Sociologia
Quimica
Portugués
Matemadtica
Inglés

Historia B Mais gostava
Geografia
Fisica Menos gostava
Filosofia
Espanhol
Educacdo Fisica
Biologia

Artes

0 5 10 15 20 25 30 35 Respostas

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2019.

E possivel notar, como mostra o grafico 1, que as disciplinas exatas — Fisica, Matematica
e Quimica, sdo indicadas como as que os estudantes menos gostam. Com um diferencial em
Matematica, a qual tem seis estudantes a mais entre as disciplinas que mais gostavam em
relacdo as que menos gostavam. O que se torna falacioso afirmar que pedagogo nao gosta de
Matematica. Inclusive, duas estudantes escreveram gostar e ndo gostar, sendo que uma delas
gostava até o Ensino Fundamental | e a outra, até a 62 série (atualmente 7° ano). A primeira
relatou: “até o Ensino Bésico eu gostava de matematica, a partir do fundamental 2, eu passei a
odiar matematica e portugués (Questionario Inicial, Ser Matematico 22, outubro de 2018) .

Mas, o que faz com que os estudantes, como as duas citadas, perderem o gosto pela
matematica? Seriam as dificuldades em relagdo ao contetudo que é, geralmente, visto como
abstrato e sem sentido? O nivel de complexidade? A ndo valorizagdo da ludicidade, que é mais
presente na educacgdo infantil e anos iniciais na didatica de ensino? Sera que a disciplina de
Artes € a Unica que considera a dimensdo ludica no processo de aprendizagem-ensino, tendo
em vista que isso se justifica pelo fato de nenhum estudante ndo té-la apontado como uma
disciplina que menos gosta?

A ndo valorizacdo da dimensao ludica ou a pouca compreensdo e/ou ndo conseguir fazer
a transposicao didatica, por parte dos professores, dos conceitos matematicos, tem relagdo com
a quantidade de estudantes e futuros professores elegerem a Matematica, e as exatas em geral,
como a disciplina que eles menos gostam, e até um deles afirmar: “Nao gostava de exatas, ndo

fazia sentido” (Questionario Inicial, Ser matematico 28, outubro de 2018).
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Que formacao e vivéncias os professores desses estudantes tiveram? Esses significados
expressos pelo ndo gostar ou pelo gostar seriam marcas desse percurso formativo? Além desses
resultados, o seguinte registro de mais uma estudante suscitou esses questionamentos: “na
verdade eu ndo gostava muito das matérias s6 dos professores” (Questionario Inicial, Ser
Matematico 5, outubro de 2018).

Quais relagdes eram estabelecidas entre esses professores e seus alunos? Seria essa uma
das causas para o desempenho dos estudantes nas disciplinas, principalmente nas matérias
Exatas e para cristalizacdo de significados e sentidos em relacdo a matematica?

Na segunda questdo perguntamos: Em quais as disciplinas tinha as menores notas?

Gréfico 2: Disciplinas com as menores notas

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2019.

Fisica, Matematica e Quimica lideram o ranking das disciplinas com as menores notas.
Existe alguma relacdo entre 0 menos gostar, ou seja, a atribuicdo de sentidos subjetivos
negativos de exatas e/ou elas ndo fazer sentido e as notas baixas? Ou as relagOes estabelecidas
com o professor? Como esses estudantes percebiam a figura do professor?

Na proxima pergunta, questionamos acerca das disciplinas que eles sempre precisaram
de ajuda e quem os ajudava. Foi possivel constatar que dos trinta e dois respondentes, apenas
dois ndo apresentaram que as menores notas estavam associadas as disciplinas que sempre
precisou de ajuda. Matematica (16), Fisica (15) e Quimica (9), novamente, foram as que mais
apareceram. Depois, Histdria (6), Biologia (5), Inglés (2), Portugués (1) e a depender do

conteudo (1).
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Grafico 3: Quem os ajudava?

B Amigos M Aula particular ®Familiares Internet M Professor M Sozinho

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2019.

Familiares e amigos, segundo os dados obtidos no grafico 3, eram a quem os estudantes
mais recorriam ajuda, inclusive, mais que o préprio professor em sala de aula. A que se deve
tal fato? Seria receio, vergonha, medo? O que leva os estudantes a buscarem aulas particulares
e ao ndo ao professor? O que dizer dos estudantes que ndo procuravam ajuda? Dos depoimentos,
evidenciamos:

Ser matematico 14: Ninguém me ajudava, estudava sozinha e tentava
aprender.

Ser matematico 32: Mas eu ndo pedia ajuda por me sentir “menor” que os
colegas destaques da turma.

Pedir ajuda é sinal de inferioridade, baixa capacidade ou baixa estima, conferem-lhe um
sentido de objeto de ensino e aprendizagem com 0s mais intimos? Parece que para esses
estudantes, sim. Possivelmente, eles, especialmente, enfrentaram situacGes de exposices
negativas dentro da sala de aula ou com o proprio professor. Nesse sentido, questionamos: Qual
o0 papel da escola? A nossa escola potencializa ou despotencializa o sujeito? A educacao oprime
ou cria esperanga? Que formac&o esses professores tiveram? N&o queremos aqui apresentar ou
reforcar um “ideal” de escola, de aula, de professor, até porque, ndo existe! Mas sim, trazer
indagacOes que permitam (re) pensar a formacdo inicial e continuada de professores,
principalmente sobre o que é aprender e 0 que é ensinar. A escola é um lugar de prazer ou de
sofrimento? Aprender e ensinar precisa ser tdo doido? Nao que a dor ndo ensine, entretanto, ela
precisa prevalecer?

Quais os prazeres e 0s maiores medos esses estudantes tinham na escola? Foi a quarta
pergunta. Visto que tivemos uma taxa consideravel de respostas, dentre eles, muitas eram
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comuns, selecionamos aquelas que indicam, de um modo geral, os prazeres e 0s medos desses

estudantes, e também aquelas que aparecem poucas vezes ou somente uma vez.

Quadro 6: Prazeres e medos da/na escola (Questionario Inicial, outubro de 2018):

Entender as matérias e 0 que eu estava
aprendendo mudasse minha forma de ver o
mundo, estar com 0s amigos, o intervalo da
escola, entre outros. (Ser Matematico 1)

Tinha muito medo de reprovar, ndo conseguir
passar no vestibular. (Ser Matemaético 1, outubro)

Conversar com os amigos/aulas de algebra. (Ser
Matematico 2)

Das pessoas, dos professores, das notas. (Ser
Matematico 2)

Amigos, boa relacdo com os professores. (Ser
Matematico 3)

“falhar” tirando notas baixas. (Ser Matematico
3)

Eu sempre gostei muito de estudar, entdo ir a
escola para mim era muito gratificante. Alem de
gostar muito de contato com os colegas de
classe. (Ser Matemaético 4)

Meu maior medo sempre foi a reprovacao, as
poucas vezes que fiquei em recuperagdo entrava
em desespero. (Ser Matematico 4)

Gostava muito de aprender coisas novas que me
ajudavam a compreender o mundo e dos
momentos de socializagdo. (Ser Matematico 6)

Meus maiores medos eram ndo alcancar meus
objetivos e a soliddo. (Ser Matematico 6)

Adorava aprender inglés e fazer redacGes. (Ser
Matematico 7)

Tinha muito medo de ndo conseguir compreender
a fisica. (Ser Matematico 7)

Ver meus amigos, passeios, aprender matérias
que eu tinha afinidade e conversar com muita
gente. (Ser Matematico 8)

Tinha medo de reprovar e fazer a matéria ou a
série de novo. (Ser Matematico 8)

Os meus maiores prazeres era obter notas altas
(Ser Matematico 9)

O maior medo era de reprovar. (Ser Matematico
9)

Escrever redacdes e as aulas de Educacao Fisica.
(Ser Matematico 14)

Ficar de recuperacdo em alguma matéria. (Ser
Matematico 14)

Eu amava estudar, especialmente matematica.
Amava estar com meus amigos, praticar
esportes, ler, fazer teatro e projetos para feira
técnica. (Ser Matematico 16)

N& me recordo de ter medos, mais eu
acustumava ficar nervosa quando precisava
apresentar trabalhos para a turma. (Ser
Matematico 16)

N4o tinha. (Ser Matematico 17)

N&o tinha. (Ser Matematico 17)

Encontrar com 0s meus amigos e assistir
algumas aulas. (Ser Matematico 18)

Tinha medo de apresentar trabalho na frente da
turma/ de muitas pessoas. (Ser Matematico 18)

Prazeres eram com as aulas que fugiam da
maneira tradicional, feiras, apresentacoes,
pesquisas... (Ser Matematico 19)

Mado, até hoje de avalia¢es, provas, tudo que
espbes-se como avaliativa. (Ser Matematico 19)

Encontrar os colegas, conversar, participar de
atividades praticas e eventos da escola como
(carnaval, feriados, eventos de fim de ano). (Ser
Matematico 20)

Tinha medo de ficar fora dessas atividades. (Ser
Matematico 20)

Ler, jogar e ditados. (Ser Matematico 21)

Passar vergonha, realizar perguntas bestas, tirar
notas muito baixas. (Ser Matematico 21)

Socializar, debates, ditados. (Ser Matematico
23)

Passar vergonha, dar respostas erradas e fazer
perguntas ébvias. (Ser Matematico 23)
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Meus maiores prazeres eram brincar, gostava
de redacdo e laboratério de ciéncias. (Ser
Matematico 24)

Meu maior medo era reprovar. (Ser Matematico
24)

As amigas. A Histéria de um modo geral,
estudar sobre o mundo. (Ser Matematico 25)

O futuro, incerteza, inseguranca quanto a vida,
eram 0s maiores medos, medo de ndo ser amada
pelas pessoas, medo da rejeicdo. (Ser Matematico
25)

Conversar com 0s amigos, com o0s professores
e servidores e as saidas de campo. (Ser
Matematico 26)

Meus medos eram desapontar os professores e
tirar notas baixas. (Ser Matematico 26)

Eu amava escrever, fazer poemas, brincar no
recreio. (Ser Matematico 28)

Meu maior medo era a matéria de exatas em que
eu ndo entendia nada mas era obrigada a fazer.
(Ser Matematico 28)

O maior prazer era a hora de ir embora. (Ser
Matematico 32)

E o medo eram, sinceramente, as provas. (Ser
Matematico 32)

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2019.

Entre os maiores prazeres elencados pelos estudantes, nota-se que estar com 0s amigos,
a socializagdo, a conversa, a brincadeira, as atividades que envolvem o movimento, o proprio
uso do corpo, ganha maior espaco. Aprender ndo se restringe a contetidos curriculares, é maior
que isso; aprender € conhecer a si mesmo através do outro, sendo este: outro sujeito, 0 jogo, a
brincadeira, a compreensdo do sentido das coisas. Portanto, aprender é significar. Pois, se
aprende quando ha desejo. Ruben Alves (2018), resgatou as ideias de Freud citando o principio
da realidade e do prazer, atribuindo um novo nome: caixa de ferramentas e caixa de brinquedos.
Ele se referéncia justamente ao desejo, ao afeto e a emocdo, pois, sem eles a inteligéncia é
flacida, ou seja, ndo ha desejo, ndo ha motivacgdo. Portanto, se limita a realizagdo de atividades
rotineiras. O que pode fazer com que os maiores prazeres dos estudantes, sejam “a hora de ir
embora”. Assim, pode-se depreender que a escola é o lugar onde os homens se fazem.

Conforme Winnicott constatou (1975), o brincar tem um tempo e um lugar. Com base
em suas pesquisas, ele percebeu que o brincar em si, possibilita a crianga comunicar aquilo que
linguisticamente ainda ndo consegue expressar. Se o brincar e 0 jogar estivessem mais presentes
na escola, um dos maiores medos dos estudantes seria 0 da reprovacdo, das notas baixas, da
recuperacdo, da avaliacdo? Ou até mesmo, vergonha de ir a frente da turma apresentar um
trabalho? O professor seria uma figura temida? O erro seria encarado como um fator nédo
punitivo, vergonhoso?

Brincar, a partir das reflexdes de Winnicott (1975), acerca dos estudos de Milner, é uma
relagdo criativa com o mundo. Nesse sentido, 0 pensamento deixa de ser engessado, o professor
assume uma postura de horizontalidade, em que néo € visto como detentor do conhecimento e

0 estudante torna-se autor da propria aprendizagem. Inclusive, nos Parametros Curriculares
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Nacionais (1998), consta que 0s jogos favorecem a criatividade para elaborar e resolver
situacOes-problemas, sobretudo, permite a construcdo de atitudes positivas frente aos erros para
que as marcas deles ndo sejam negativas.

Assim, questiona-se: Quais 0s tempos e 0s espacos da ludicidade na escola? E na
formacdo de professores? Se esses tempos fossem mais respeitados e valorizados, as
dificuldades nas disciplinas de exatas seriam menores? Os estudantes recorreriam mais ao
professor do que aos amigos e familiares? Errar, fazer perguntas “0bvias” seria razdes de medo
e vergonha? Medo da rejeicéo, da soliddo, do ndo amor seria uma preocupacao dentro da escola?
N&o queremos aqui colocar a ludicidade como a melhor solugéo de problemas escolares e
emocionais. Mas sim, ressaltar o que Winnicott constatou em suas pesquisas em 1975: o brincar
é terapéutico e curativo. Como Gonzélez Rey (2006) e Rubens Alves (2018), perceberam, o
sujeito precisa se emocionar para aprender, tendo em vista que, sua aprendizagem acontece
num sistema simbélico-emocional. Entdo, o brincar e o jogar precisam estar entrelagados na
escola, sobretudo, na formacdo de professores. Serd que algum dia a Matemaética, e as
disciplinas de exatas em geral, ocuparia posicdo semelhante a disciplina de Artes? Ou estamos
falando de uma utopia? Mesmo se for utopia, Paulo Freire (2001), ja defendeu que sonhar € um
ato politico. Portanto abre as portas para a transformagéo!

O que esses estudantes, futuros professores, pensam acerca dos jogos nas aulas de
matematica? Assim como na questdo anterior, selecionamos aquelas que sintetizam a percep¢édo
deles, pois ha muitos pontos de vistas em comum. Em um aspecto, todos concordaram, é

importante ter jogos nas aulas de matematica. Pois:

Quadro 7: Importancia dos jogos nas aulas de matematica (Questionéario Inicial, 2018)

Com certeza. Acredito que o ludico faz parte da aprendizagem e saber utilizad-lo traz bons
resultados. Também é mais interessante aprender algo sem toda essa tradicionalidade existente,
se torna algo mais natural e dinamico. (Ser Matematico 1)

Sim, com certeza, pois 0s jogos e as brincadeiras facilitam muito a aprendizagem, na medida em
gue tornam o conhecimento mais concreto e significativo. (Ser Matematico 3)

Acredito que o brincar, o ludico, a pratica faz com que as criangas/ jovens aprendam facilmente e
tenham maior facilidade nas fixagdes do conteudo/conhecimento. (Ser Matematico 4)

Sim, é uma forma ltdica, agradavel e palpavel de entender a matematica. (Ser Matematico 6)

Os jogos sdo importantes, pois deixa a pessoa mais instigada, interessada a aprender. Oficinas
sdo muito relevantes. (Ser Matematico 7)

Sim. Porque € um tipo de recurso educativo que une diversdo, aprendizagem, estratégias e muita
gente tem facilidade de aprender assim. (Ser Matematico 8)
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Sim, acho que os jogos tornam a matéria e o contetido mais facil de ser entendido. (Ser Matematico
9

Muito importante, porque ¢ uma forma de viver, adentrar na matematica de forma ludica,
brincando. (Ser Matematico 12)

Porque os jogos sdo uma forma bem didatica e diferente de ensinar e aprender, ajudar a fixar o
contetdo. (Ser Matematico 14

Sim devido, a partir de atividades ludicas a matematica se torna real, palpavel, atil. (Ser
Matematico 15)

Porque facilita a compreensao e torna o aprendizado significativo. (Ser Matematico 16)

Sim, porque se é uma maneira simples e divertida de se ensinar/aprender/ apresentar a matematica.
(Ser Matemaético 18)

Muito importante, pois através deles a compreensdo € mais tranquila e de forma mais leve.
Transforma a obrigatoriedade em prazer. (Ser Matematico 19)

Por que fica mais facil se interessar pela matematica através dos jogos. (Ser Matematico 20)

Considero totalmente importante, muitas coisas que aprendi foi fazendo a matéria “matematica I”
com a Milene que me ensinou com jogos. (Ser Matematico 28)

Acho importante ter esses jogos ndo s6 da matematica, mas de todas as disciplinas. Pois 0 jogo
é um auxilio de aprendizagem ou um modo de aprendizagem. (Ser Matematico 30)

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2019.

A partir do depoimento dos sujeitos pesquisados, € possivel afirmar que a dimenséo
ludica desperta o prazer, o desejo por aprender matematica. O jogo cria uma dimenséo concreta,
palpavel e mais compreensivel dos conceitos matematicos, pois ao manipular o jogo, enquanto
material, o sujeito constréi e compreende como ele matematiza e resolve problemas. Além de
visualizar resolugdes que se diferem da sua, abrindo assim, espa¢o para criatividade. A partir
disso, a matematica adquire novos sentidos e significados. Se esses estudantes tivessem tido
experiéncias ludomatematicas, a matematica estaria em um patamar diferente do que foi
apresentado, ou seja, uma das disciplinas em que eles tinham as menores notas? As aulas de
matematicas seriam mais citadas como um dos maiores prazeres na escola?

Sera que a dimensdo concreta e a compreensdo conceitual através do jogar, ao ser
deixado de lado e ser menos trabalhado a partir do Ensino Fundamental 1, corrobora com o
fato de os pesquisados terem relatado que a matematica se tornou mais complexa, abstrata e
dificil?

Assim, é importante que na escola, sobretudo na formacao de professores, 0s espacos e
tempos de brincar sejam levados a sério. Pois, ainda, conforme as pesquisas de Muniz (2016),
0 jogo € visto como um “remédio” para curar o desinteresse ou distracao dos alunos. Segundo
esse pesquisador, os professores ainda o percebe como uma forma de adestrar e treinar as
criangas para fixarem conceitos matematicos. Sem compreender, por falta de uma discusséo

tedrica aprofundada, que jogar é também para construir conceitos matematicos. Assim, 0
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brincar e o jogar na formacéo de professores, seja, inicial ou continuada, precisa de espagos nao
sO para vivéncias, mas para discussdes tedricas acerca do tema.

Sera que o fato de a matematica estar entre as disciplinas com as menores notas e a que
0s estudantes mais precisavam de ajuda, interfere na escolha de disciplinas as quais eles nunca

queriam dar aula? Quais as disciplinas eles adorariam ser professores?

Gréfico 4: Disciplinas que adoraria ser professor e as que nunca queria dar aula

35 32

H Disciplinas que adoraria ser prof ® Nunca queria dar aula

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2019.

Embora matematica seja uma das disciplinas que esses estudantes sentem, relatam maior
dificuldade ndo significa que a maioria deles nunca quisesse queria dar aula. Pelo contrério, a
guantidade de estudante que adorariam ensinar matematica € maior do que as que nunca
quiseram queriam. A dificuldade os impede de gostar de matematica? O que eles pensam sobre

ela? Foi o que também indagamos em nosso questionario. Como resposta, obtivemos:

Grafico 5: Gosta de matematica?

ESim HEN3o M Depende

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2019.
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Dos 72 % que afirmaram gostar de matematica, a justificativa de alguns refere-se a
percepcdo da matematica no cotidiano e na natureza, pois auxilia no entendimento de conceitos
e descobertas. Ha& aqueles que relataram gostar devido a facilidade em entender a exploragédo
do raciocinio, as possibilidades de ir além da I6gica, a boniteza que a matemaética tem, enfim, o
gosto por afinidade. Outros participantes destacaram que apesar de sentirem dificuldade, por
considerarem-se ‘“ndo muito boas em matematica”, estdo se esforcando para aprender,
inclusive, alguns aprenderam a gostar em decorréncia de experiéncias que tiveram na faculdade,
durante o curso de pedagogia. 1sso nos revela que apesar de elencarem a matematica como uma
das disciplinas que tiveram mais dificuldades e notas baixas, ndo significa que eles ndo gostem
de matematica.

Uma das estudantes em seu depoimento descreveu: “Descobri que o problema ndo era
comigo, mas sim com o método que me aplicavam” (Questionario Inicial, Ser Matematico 32,
outubro de 2018). Outra fala que vem ao encontro do descrito anteriormente: “Se for
matematica pensando sem calculadora, sem material de apoio eu ndo gosto por ndo entender o

funcionamento. Se tiver apoio de materiais faz sentido ¢ eu consigo gostar” (Questionario

Inicial, Ser Matematico 28, outubro de 2018). (grifo da estudante).

Assim, pode-se inferir que parte dessa pouca compreensdo decorre da metodologia e
recursos utilizados pelos professores. Por tal razdo, uma de nossas colaboradoras dessa pesquisa
afirmou que “gostaria de ensinar todas as matérias, mas de uma forma diferente a que me
ensinaram” (Questionario Inicial, Ser Matematico 32, outubro de 2018). Aqui, convém
enfatizar, mais uma vez, a importancia de jogos e materiais manipulaveis na aprendizagem e
no ensino, principalmente, na formacdo de professores, visto que, conforme colocado pela
estudante, o apoio de materiais concretos, atribuem sentido a sua aprendizagem. Por isso, na
formacdo inicial e continuada, vivéncias que possibilitem a apropriacdo do jogo de regras, de
conceitos matematicos e do jogo enquanto material, pelo professor, sdo fundamentais. Mais
uma vez, é importante deixar claro que nossa intencdo ndo é apresentar e defender
ferrenhamente que metodologias as quais tenham o lidico como aspecto central sdo a salvadora
de todos os problemas, mas sim, uma alternativa viavel.

Até porque, a aprendizagem é um processo interno do sujeito que aprende, unicamente
dele. O brincar e 0 jogar sdo apenas pretextos para que ele supere a si mesmo, pois como
afirmou Muniz (s.d): “aprender e ensinar matematica devem ser um fator que colabore para a
construcdo da identidade, da autoestima e da confianga de cada sujeito, para que ele se sinta

capaz de enfrentar situagdes da vida real”. Como nosso colaborador descreveu, a razéo dele
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gostar de matematica foi: “Hoje eu aprendi a gostar, pois venci o medo que me foi imposto na

escola” (Questionario Inicial, Ser Matematico 32, outubro de 2018). Por isso, as situagdes nao

podem se restringir a atividades e exercicios escolares puramente didaticos. O sujeito se envolve

mais quando se sente capaz de superar as proprias dificuldades, logo, ele pode aprender a gostar

de matematica, como destacou mais uma colaboradora: “Tenho facilidade até certo nivel,

porém, acredito que poderia gostar mais ainda se fosse capaz de compreender 0 que nédo

compreendi” (Questionario Inicial, Ser Matematico 12, outubro de 2018).

Os 22% justificaram ndo gostar de matematica por conta das dificuldades em

compreender e aprender a matéria, a cobranga excessiva, causando até panico.

Quais experiéncias matematicas esses estudantes tiveram? Elas estdo relacionadas ao

gostar ou ndo de matematica? Quais as marcas e sentidos subjetivos seus professores deixaram?

Esses questionamentos envolvem o que perguntamos nas questdes 7, 8 e 10, em que

interrogamos:

Quadro 8: Professores e experiéncias matematicas (Questionario Inicial, outubro de 2018)

Sim. As professoras que tive no
ensino  fundamental | eram
excelentes. Acho que eram bons
porque gostavam de ensinar, que
nos instrigar a aprender mais. Sem
contar que a matematica nesse
periodo era divertida. Mas como
tempo fica mais complicada e
cansativa de aprender.  (Ser
Matemaético 1)

Sim. No 8° ano, 9° e 3° ano
do Ens. Médio. Eles nao
tinham vontade de ensinar.
Parece que estavam apenas
armazenando contetdos em
cada aluno. Quem ndo
entendesse 0 conteddo era
punido pelos outros colegas e
falar p/ o professor que nao
estava entendendo o contetido
era pedir p/ ser exposto na
frente de todos.

Eu gostava muito de matematica
no ensino fundamental |,
principalmente sobre fracdes e
divisdo. Mas a partir do ensino
fundamental 1l a matematica
parecia algo mondtono e
obrigatério de aprender. Os
professores ja ndo apresentavam
ter disposicao a ensinar e tudo se
resumia a aplicar férmulas e
resolver problemas, sem nexo
nenhum com a realidade.

Sim, durante todo ensino médio.
Eram bons porque se preocupavam
com o aprendizado da turma, se
esforcavam para que todos
pudessem compreender o contetdo,
além de ensinarem com amor e
dedicacdo. (Ser Matematico 3,)

Sim, durante a quinta série.
Achava ruim porque néo
utilizava  linguagem e
materiais concretos
(métodos) adequados a faixa
etaria da turma. N&o tornava a
matéria palpavel, o que
dificultava a compreenséo.

Sempre tive muito contato com
jogos, oficinas, olimpiadas, etc,
tudo relacionado a matematica.

Tive professores maravilhosos, 4°
série, tia Cida me ajudou na
adaptacdo do colégio publico pro
particular. (Ser Matematico 5)

Tirando os professores que eu
mencionei acima, 0S outros
foram péssimos, tanto que
nem me dei ao trabalho de
lembrar 0 nome deles.

Tentar aprender e ndo conseguir.
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Sim, no 6° ano do ensino
fundamental e 1° ano de ensino
médio. A forma que se relacionam
com os alunos e ensinavam. (Ser
Matematico 6)

Sim, 2° e 3° ano do ensino
médio. N&o se adequavam as
realidades das turmas para
ensinar, apenas reproduziam
0 que ja haviam preparado.

Boas de realizacdo ao conseguir
0 resultado esperado ou ao
aprender de forma ludica. E
ruins de funcéo e
incompreensé&o.

Acredito que quase todos fram bons.
Mas por ter muita dificuldade,
poucos professores conseguiram
incentivar o meu interesse. Bons por
terem propriedade do assunto.
Muitas vezes ruins de didatica. Na
7% e 82 série tive a melhor professora
de mateméatica. Boa porque
conquistou o interesse dos alunos.
(Ser Matematico 8)

Sim, a 72 série - porque gostava do
conteudo e o prof® explicava bem.
(Ser Matematico 13)

Sim. 2° ano -> achava ele
ruim porque s6 passava a
féormula e passava 0s
exercicios.

Minha formac&o foi baseada em
aulas expositivas e resolucéo de
contas armadas. Depois comecei
a aprender sobre ldgica e a
matematica ficou muito mais
interessante.

Sim, tive um professor no 6° ano
que explicava muito bem, passava
varios exercicios e todo mundo
gostava da aula dele e aprendia. (Ser
Matemaético 14)

Tirando esse do 6° ano, acho
que todos os outros que me
lembro foram ruins.
Passavam a matéria com
pressa, sem tirar as duvidas e
ndo explicava bem.

As experiéncias mais
marcantes foram as praticas,
como aprender fragdo, ou ir &
padaria e lidar com troco.

Sim, tive alguns professores muito
bons! Especialmente na 72 série (8°
ano), 1° ano do E.M onde eu tinha
duas matérias de matematica e no 3°
ano do ensino médio. Eles eram
criativos, desafiadores,
explicavam bem e me motivavam.
(Ser Matematico 16)

Sim, Na 42 séria (5° ano), 6% e
8% série. Na 42 série foi a pior.
Ela errava o contetdo com
frequéncia, ndo sabia explicar
por ndo dominar o contetdo e
era pouco desafiadora. A
mesma coisa na 6% e 8% série
(mesma professora nos 2

Sempre me sai muito bem.
Minha melhor experiéncia foi
ser medalhista na faze piloto da
OBMEP em 2004. Com isso
ganhei um mini grande curso
matematico no INPA (instituto
de mat. Pura e aplicada).

anos).
Sim. Principalmente no ensino | Sim. No ensino infantil e
médio. Possuiam uma Otima | fundamental tinham uma

didatica e prediam nossa atencao.
(Ser Matematico 18)

péssima didatica e eram
pouco ludicos.

Tive dois professores bons no
ensino médio, porém ficaram pouco
tempo. Em todo ensino médio nédo
tive 8 meses de aula de matematica.
(Ser Matematico 19)

Tive muitos, quase todos. Os
que mais me marcaram foram
do inicio do fund.2 que néo
entendia a matéria e 0S
professores excluiam quem
nao sabia.

Minha experiéncia foi péssima,
pois eram através dos livros
didaticos e breves explicagdes.
Na época era obrigatorio saber a
tabuada decorada e muitos néo
lam a frente pelo peso da
obrigatoriedade.

A Unica professora de matematica
que j& amei foi na 5% serie, ela

Todos os demais que tive, ndo
eram tao bons, mas ndo eram
horriveis! Néao tinham

Nédo tive dindmicas ou jogos.
Sempre algo macgante e
complicado.
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explicava  muito  bem, era
maravilhosa. (Ser Matemaético 21)

dindmica para explicar, dificil
acompanhar o raciocinio.

Na escola nunca tive professores
bons em ensinar matematica. Meus
melhores  professores  foram
colegas e professores particulares.
(Ser Matematico 22)

Sim, quase todos meus
professores, tanto do
fundamental quanto  do
ensino médio eram ruins. Eles
ensinavam apenas 0

conteudo seco.

Quase sempre foram
frustrantes. Queria aprender,
entender, mas ndo conseguia. O
pior de tudo é que eu desejava
aprender.

Sim, por colocarem sempre desafios
além dos propostos em livros e
apostilas e auxilirem no que era
preciso. (Ser Matematico 23)

Nd&o me lembro de algum
professor ruim em
matematica.

N&o me lembro muito de jogos e
brincadeiras. No ensino médio
fazia muitas listas de exercicios.

Ndo, até o ensino meédio. O
problema ndo era eu nem oS
professores, pois sua formacéo
académica ndo os preparava para a
sala de aula e como iam ensinar
matematica, se eles também n&o
aprenderam SO decoravam.
(Questionario Inicial, Ser
Matematico 25, outubro de 2018)

N&o. Exercicio no quadro, e
matematica é treino, decore a
tabuada. Na minha época era
assim.

Na faculdade. Trabalho que o
professor passou. O aluno
(graduando) deveria ter uma
crianca de séries iniciais; ser
matematico durante todo o
semestre, e ao final apresentar
um relatorio.

Nem todos, tive alguns que
contribuiram negativamente.
Alguns eu achava bom pela

paciéncia e pela forma de ensinar.

Sim, 8° ano, 9° ano e 3° ano.
Porque eles sO passavam

varias listas, ndo tiravam
davidas e s6 ficavam
assustando.

Nenhuma.

Eu tive bons professoresde
matematica na 8° série e nos trés
anos do ensino médio. Eles

trabalhavam de forma Iudica,
faziam jogos e desafios para a turma
e nos ajudavam a entender a
matematica com  isso. (Ser
Matemaético 27)

Na 6° série. Eu tive alguns
professores de matematica
ausentes no comeco no meu
ensino fundamental 2. Eles
nao tratavam dos contetdos
de forma ludica e
relacionados aos cotidianos
da turma.

Tive experiéncias com desafios
de matematica, xadrez, testes de
l6gica.

Professor Thiago do 1° ano do
médio, era o Unico que entendia que
eu realmente ndo entendia, ele
entendia meu raciocinio para
depois mostrar o dele. (Ser
Matematico 28)

Fora do 1° ano, sé tive
professores ruins, eles sempre
achavam que era preguica e
ma vontade e ndo davam
nenhum jeito de entender para
depois explicar porque estava
“errado” e ensinar o “certo”.

Poucas foram com materiais
concretos, muitos, quase todos
eram papeis com contas sem
sentido para responder.

Tive sim tanto no fundamental
como no ensino médio. Eu gostava
pois explicavam bem e ainda assim
se a pessoa nao entendesse
explicava novamente. Passava
exercicios para saber se realmente
tinhamos aprendido. (Ser
Matematico 30)

Tive no meu 8° ano. Nao
entendia nada do que ele
explicava.

Experiéncias bésicas eu acho.
Nunca foi além do estabelecida
pelo sistema escolar.

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2019.
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Pode-se observar que hd uma énfase em: aplicacdo de formulas, resolucéo de problemas
sem conexao com a realidade, listas de exercicios e contas sem sentidos. O que faz com que as
experiéncias de parte dos estudantes, sejam: frustrante, macante, complicada, voltada a
aplicacdo de formulas sem sentidos, desconexas da realidade. Aprendizagem aqui € vista como
reproducdo e ndo construcdo. O conteudo passado € “seco”, ou seja, ausente de emocgdes. Errar
é sindnimo de vergonha, motivo para exclusdo e exposicdo por parte dos professores. Nesse
sentido, cabe o questionamento: Os professores eram ruins ou deveriam ensinar 0 que nem
sempre aprenderam?

Para refletirmos acerca desse questionamento, nos baseamos nas pesquisas das
professoras Adair Nacarato, Brenda Mengali e Carmen Passos (2017). A partir de suas
pesquisas elas constataram que as crencas acerca do aprender e ensinar matematica relacionam-
se e sdo construidas a partir dos modelos de aulas de matematica da escola basica.

Na década de 1980, época de transicdo da ditadura militar e a reabertura da democracia,
as propostas curriculares brasileiras foram elaboradas para atender a necessidade interna do pais
e acompanhar o movimento mundial de reformas educacionais. Os curriculos de matematica
abordavam aspectos em comum entre a maioria dos paises, que as pesquisadoras consideram
como inédito no ensino de matematica, que sdo: alfabetizacdo matematica, indicios de ndo
linearidade do curriculo, aprendizagem com significado, valorizacao da resolucédo de problemas
e linguagem matematica.

Como aspecto positivo dessas propostas curriculares elaboradas pelos estados
brasileiros, destaca-se a “percepgao de que a fun¢do da matematica escolar € preparar o cidadao
para uma atuagdo na sociedade em que vive” (CARVALHO, 2000, p.123). Em contrapartida,
ha uma énfase no detalhamento de contetdos e ndo nos conceitos e apresenta poucas sugestdes
e orientacGes metodoldgicas para o professor desenvolver em sala de aula.

Além das lacunas encontradas, ha também outro fator que incide na qualidade do ensino
de matematica: a maioria dos professores das séries iniciais tinha formagdo no magistério.
Nesses cursos, para grande parte deles, ndo havia educadores matematicos que trabalhassem
com disciplinas voltadas a metodologia de ensino de matematica. Segundo as pesquisadoras,
muitos eram pedagogos sem formacdo especifica. Assim, a formacdo era centrada nas
metodologias de ensino e desconsiderava os fundamentos da matematica. Desse modo,
deixando lacunas conceituais da Educacdo Matematica. Nos cursos de licenciatura em
Pedagogia, as disciplinas relacionadas a formagdo matematica eram quase inexistentes.

Com esse déficit na formacdo, como os professores compreenderiam 0s conceitos

matematicos e as abordagens curriculares?
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Hé& que se destacar também que, os livros didaticos ndo conseguiam dar conta da maioria
dos principios apresentados no curriculo. No entanto, a partir da década de 1990, esse quadro
comeca a mudar no Brasil com as reformas educacionais, como a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo. Uma das mudangas instituidas foi a formagdo em nivel superior para professores
atuantes na Educacdo Infantil e nas Séries Iniciais, que antes nao era obrigatoria, além de, uma
Base Nacional Comum Curricular no Ensino Fundamental e Ensino Médio e os Pardmetros
Carrilares Nacionais (PCNs). Embora esses cursos priorizassem as disciplinas de metodologias,
a carga horaria era reduzida, além das faltas de indicacdo de vivéncias de préaticas, pesquisas e
referenciais tedricos acerca dos fundamentos da matematica.

Os PCN’s, segundo Pires, foram inovadores no sentido de considerar o ensino da
matematica como instrumento para ler e compreender o mundo, estimular o interesse,
curiosidade, espirito investigativo e a énfase no trabalho com conceitos e procedimentos
matematicos. Também, a partir deles, foi instituida pelo Ministério da Educacdo (MEC), a
avaliacdo dos livros didaticos, na tentativa de aproximar a teoria e a pratica propostas no
curriculo. Mas, segundo Pires, essa avalicdo ndo garantiu a qualidade de ensino e nem a
compreensdo dos professores acerca do curriculo. Suas crencas sobre o que € ensinar
matematica sdo, muitas vezes, utilizadas como critérios para a escolha do livro didatico.

Nesse sentido, percebe-se que as opinides das nossas colaboradoras acerca dos
professores e suas experiéncias matematicas podem estar relacionadas, entre outros fatos, ao
modelo de aula que seus professores tiveram — principalmente aqueles que se
profissionalizaram na década de 90 — o que recai diretamente sobre a pouca ou a falta de
compreensdo de conceitos matematicos e do curriculo. Ou seja, suas crencas formadas sobre o
que é aprender e ensinar matematica.

Crencas, embora ndo haja um conceito especifico, devido a seu carater polissémico,
referem-se as “verdades” pessoais derivadas da experiéncia ou da fantasia, a0 modo como 0s
professores percebem a matematica, que se refletem no seu comportamento, consciente ou
inconscientemente, ou seja, em como ensinam matematica, como constatado na pesquisa de
Chacon (2003).

A pesquisadora (CHACON, 2003) dissertou sobre as crencas em relagdo a natureza da
matematica a partir de trés tipologias: a matematica como caixa de ferramentas (visdo
utilitarista), em que a matematica é cumulativa e um conjunto de fatos ndo relacionados; a
matematica como corpo estatico e unificado (visdo platdnica); e a mateméatica como cria¢do

humana, ou seja, nada é permanente, é passivo de duvidas e abre espago para reflexdo. Entéo,
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a visdo que se tem acerca da matematica incide em: o qué e como os professores ensinam
matematica.

Assim, pode-se inferir que os professores ruins, considerados pelas colaboradoras,
podiam ter uma visao utilitarista ou platbnica da matematica. Inclusive, aqueles que explicavam
muito bem, poderiam também ter essas visdes. Portanto, a de se refletir sobre o que € aprender
e ensinar matematica para que as crengas se modifiquem para o campo da criagdo humana.

Os bons professores e as experiéncias matematicas positivas, apontados pelos
participantes da pesquisa, centram-se em: atividades praticas, didatica do professor - aquelas
que tém a ludicidade como instrumento metodoldgico, sobretudo, as que propdem desafios que
ultrapassam o que foi posto nos livros didaticos e apostilas e despertam o interesse, a
curiosidade e a criatividade. Nesse sentido, é importante que nos cursos de formacao inicial e
continuada, vivéncias praticas de pesquisa em educacdo matematica sejam priorizadas.
Contudo, ancoradas em fundamentos matematicos, ou seja, em teorias e conceitos, tendo em
vista que estes constituem crengas, como relatado por uma de nossas colaboradas ao descrever
sobre suas experiéncias matematicas, ao ser questionada sobre quais experiéncias matematicas
teve ao longo de sua escolarizagao? Como resposta: “Na faculdade. Trabalho que o professor
passou. O aluno (graduando) deveria ter uma crianca de séries iniciais; ser matematico durante
todo o semestre, e ao final apresentar um relatorio” (Questiondrio Inicial, Ser Matematico 25,
outubro de 2018).

Sera que as experiéncias matematicas que esses futuros professores tiveram refletiram
na relacdo que eles estabeleceram com a matematica? Como eles caracterizam sua relacdo com

ela? Foi uma das questfes apresentadas. Eles responderam:
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Nem boa nem ruim. Ruim, pois ainda queria aprender o que ndo conseguia entender durante a escola e também
entender o porqué de a matematica ndo ser mais atrativa pra mim e assim buscar desenvolver isso. Em
contrapartida € boa, pois ainda tenho esperancas de mudar isso. Além disso, a matematica € bastante utilizada
na fisica e espero um dia, quando for professora, quebrar essa repulsa dos alunos pela matematica (Ser
Matematico 1).

Muito boa, é uma relacdo tranquila e sem traumas (Ser Matematico 3).

Hoje continuo gostando muito de matematica, tanto que penso em seguir estudando a mesma e quem sabe me
especializar na area (Ser Matemaético 4).

Ruim (Ser Matematico 5).

Tranquila, utilizo-a quando necessario, mas muitas vezes utilizando da tecnologia (Ser Matematico 6).

N&o muito fluido. Mas vejo matematica em tudo na vida (Ser Matemaético 8).

Hoje ndo tenho mais tanto contato (Ser Matematico 9).

Ainda tenho um pouco de medo de alguns exercicios e muita preguica de pensar. Tranquila, utilizo-a quando
necessario, mas muitas vezes utilizando da tecnologia (Ser Matematico 10)

Gosto, até onde consigo. Boa. Tranquila, utilizo-a quando necessario, mas muitas vezes utilizando da
tecnologia (Ser Matematico 12).

Ainda ndo gosto de alguns contetidos, mas 0s que eu queria ensinar nao tenho nenhum problema. N&ao odeio,
mas ndo digo que gosto. Tranquila, utilizo-a quando necessario, mas muitas vezes utilizando da tecnologia
(Ser Matematico 14).

Distante. Tranquila, utilizo-a quando necessario, mas muitas vezes utilizando da tecnologia (Ser Matematico
15).

De falta de aprofundamento e na falta das musicas que aprendia sobre matemaética. Tranquila, utilizo-a
quando necessario, mas muitas vezes utilizando da tecnologia (Ser Matematico 18).

Me descobrindo matematicamente. Hoje na graduacdo conheci materiais que aos poucos estdo me fazendo
compreender a matéria. Tranquila, utilizo-a quando necessario, mas muitas vezes utilizando da tecnologia
(Ser Matematico 19).

Né&o tenho muito contato com a matematica como disciplina e ndo pretendo ter um grande contato apesar de
gostar. Tranquila, utilizo-a quando necessario, mas muitas vezes utilizando da tecnologia (Ser Matematico 20).

Distante e dificil; mas ndo impossivel. Tranquila, utilizo-a quando necessario, mas muitas vezes utilizando da
tecnologia (Ser Matematico 21).

Muito melhor. Ainda tenho algumas dificuldades, mas nada como antes. Tranquila, utilizo-a quando necessario,
mas muitas vezes utilizando da tecnologia (Ser Matematico 22).

Hoje é alegre, desejo de aprender. Tranquila, utilizo-a quando necessario, mas muitas vezes utilizando da
tecnologia (Ser Matematico 25).

Somente me utilizo dela para situac@es do cotidiano. Tranquila, utilizo-a quando necessario, mas muitas vezes
utilizando da tecnologia (Ser Matematico 26).

Eu gosto de matematica e gostaria de ensinar a matematica no contexto do cotidiano das criancas, com
ludicidade, como jogo de apreensdo do conhecimento matematico. Tranquila, utilizo-a quando necessario,
mas muitas vezes utilizando da tecnologia (Ser Matematico 27).

Triste e obscura/medrosa (Ser Matematico 28).

Caracterizo bem. Nao tenho motivos para me queixar dela. Tranquila, utilizo-a quando necessario, mas muitas
vezes utilizando da tecnologia (Ser Matematico 30).

“Neutra”. Estou reaprendo a gostar. Tranquila, utilizo-a quando necessario, mas muitas vezes utilizando da
tecnologia (Ser Matematico 32).

Aprendendo a gostar. Tranquila, utilizo-a quando necessario, mas muitas vezes utilizando da tecnologia (Ser
Matematico 33).

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2019.
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Podemos notar que ha estudantes que afirmaram ainda ter uma relagdo ruim, distante,
de medo, preguica. Mas, também ha um quantitativo de estudantes que estdo em uma relacéo
de descoberta, de aprender e reaprendera a gostar de matematica. Alguns tém uma relacéo
tranquila, melhorada, de desejo em aprender e ensinar matematica e consideram o contexto das
criangas, utilizando jogos. O que nos comprova que as crengas ndo sdo cristalizadas e
definitivas. Parte das experiéncias mateméticas ao longo da escolarizacdo desses estudantes
deixaram marcas negativas, no entanto, alguns compreendem que aprender e ensinar
matematica € dificil, mas ndo é impossivel. Esses entraves, que para alguns se constituiram
como bloqueios, podem ser enfrentados em um processo envolto de sentidos subjetivos e
significados, em que 0s estudantes sejam ativos, ou seja, participem de vivéncias matematicas
que permitam encarar seus medos e dificuldades. Para aqueles que tém uma boa relacdo, podem
aprender outras maneiras de fazer matematica. E possivel ressignificar o aprender e o ensinar
matematica. Como uma das futuras professoras descreveu: “Ainda tenho esperancas de mudar
isso. Além disso, a matematica é bastante utilizada na fisica e espero um dia, quando for
professora, quebrar essa repulsa dos alunos pela matematica”.

Diante disso, questiona-se: Se esses estudantes forem professores, terdo dificuldade em

ensinar matematica? Por qué? Foi também uma das perguntas feitas. Como respostas, tivemos:

Gréfico 6: Se for professor, acha que vai ter dificuldades em ensinar matematica?

9%

47%

44%

Sim Ndo = Talvez

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2019.

As justificativas apresentadas pelos estudantes que responderam que terdo dificuldades em
ensinar matematica foram:

o Acho que assim como a alfabetizag&o ensinar introduzir a matematica e desenvolve- 1a
envolve um conjunto de acbes que pra mim sdo complicadas. Acredito que preciso
primeiramente gostar de matematica para posteriormente transmitir esse gosto para 0s
futuros alunos. (Questionario Inicial, Ser matematico 1, outubro de 2018)



119

o Porgue nem eu entendo (Questionario Inicial, Ser matematico 5, outubro de 2018).

o Porque muitas areas da matematica partem de principios determinados sem explicacao
para se resolver outros problemas, e acho isto muito dificil de ser explicado. (Questionario
Inicial, Ser Matematico 6, outubro de 2018).

o Porque meu conhecimento ainda é muito superficial. Preciso aprender e entender melhor
a matemaética antes de querer ensina-la a alguém. (Questionario Inicial, Ser matematico 8,
outubro de 2018).

o Devido ao bloqueio que “criei” ha atras. (Questionario Inicial, Ser Matematico 12,
outubro de 2018).
o Entendo pouco. (Questionario Inicial, Ser Matematico 15, outubro de 2018).

o Por ndo dominar a matéria. Penso que na graduacdo conheci meios que ajudam o aluno na
compreensdo e ja uso os materiais de apoio. Além de ajudar os alunos, também me
ajudaram a compreender um pouco a matematica. (Questionario Inicial, Ser Matematico
19, outubro de 2018).

o Como é algo que nédo tenho dominio, serd mais dificil repassar aos alunos, mas sempre
tentarei com esforgo. (Questionério Inicial, Ser Matematico 21, outubro de 2018).

o N&o necessariamente em ensinar matematica, mas em fazer da aula algo interessante e
mais dindmico. (Questionario Inicial, Ser Matematico 23, outubro de 2018).

o Ainda preciso aprender muito, a formacgdo continuada vai me ajudar. (Questionario
Inicial, Ser Matematico 25,outubro de 2018).

o Eu vou me esfor¢a muito para ensinar matematica de maneira ludica, e interessante para
as criancgas, no entanto, ha dificuldades em relacdo as aprendizagens e aos recursos.
(Questionério Inicial, Ser Matematico 27, outubro de 2018).

o Dificuldade em vérias coisas. (Questionario Inicial, Ser Matematico 28, outubro de 2018).

o Nao ter o pensamento rapido que a maioria tem. (Questionario Inicial, Ser Matematico
32, outubro de 2018).

o N&o é um conteudo facil, aléem ao que tenho muita dificuldade na divisdo e geometria.
(Questionério Inicial, Ser Matematico 33, outubro de 2018).

Nota-se que 47%, quase metade dos estudantes terdo dificuldades de ensinar
matematica, principalmente, pela dificuldade com conteudos da disciplina, por terem pouco ou
superficial dominio, pela ndo compreensdo. Nesse sentido, aponta-se a necessidade de ter na
formacdo disciplinas metodologicas voltadas ao trabalho com conceitos e procedimentos
matematicos, assim como de vivéncias praticas do qué e como fazer, tendo em vista que, as
dificuldades de alguns centram-se em como utilizar os recursos e fazer da aula algo interessante.

Algumas dificuldades devido ao “bloqueio” e a necessidade de gostar de matematica, isto €, o
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reflexo das crengas e marcas deixadas ao longo da escolarizagdo, as quais precisam ser
encaradas e enfrentadas, ou melhor dizendo, subjetivadas.

Os 44% justificaram que acham que nao terdo dificuldade em ensinar matematica por:
terem afinidade com a disciplina, facilidade de aprender, formacdo que permitisse 0 dominio
de conteldo e ter apreendido novas formas de aprender a ensinar, como a matemaética ludica,

Os estudantes que responderam talvez apresentaram como justificativas:

Ser matematico 10: Sinceramente ndo sei, aprender é diferente de ensinar.
Ainda estou na fase de aprender, ndo sei dizer se aprendendo direito consigo
ensinar.

Ser matematico 14: Sim e néo, porgue ensinar algo que ndo gosta é ruim, mas
se que se revisar tudo e me dedicar ndo terei dificuldade.

Ser matematico 18: Acho que depende da maneira em que os alunos iam lidar
com as experiéncias ludicas de ensino propostos.

Nota-se que a facilidade ou dificuldade em ensinar matematica centra-se no conteudo,
ou seja, na compreensao de conceitos matematicos. Também, ha outro fator: afinidade ou o ndo
gosto pela matematica. Essas certezas e incertezas dos estudantes chegam ao mesmo ponto:
metodologia — como fazer. Ou melhor, como ensinar matematica? Como colocar em pratica os
conceitos matematicos?

Tanto os estudantes que acham que nao terdo dificuldade quanto os que acham que teré&o,
ainda, aqueles que ficaram em duavidas — por meio dos registros dos colaboradores — € possivel
inferir que a escolarizacdo da maioria foi voltada a reproducdo e a aplicacdo de formulas,
resolucdo de problemas e ‘“continhas” sem sentido. Certos medos, bloqueios e dificuldades
decorrem da formacdo que seus professores tiveram, entre outros fatos. Serd que eles vao
ensinar seus futuros alunos da mesma maneira com a qual aprenderam?

Nesse sentido, chegamos a um consenso: é preciso ressignificar o aprender e o ensinar
matematica na formacdo do estudante de pedagogia. Como fazer isso? Propomos 0 jogar como
uma das alternativas viaveis. Como espaco de subjetivacdo do conhecimento matematico e do
ser matematico. Tendo como objetivo maior ndo o ensinar conceitos e procedimentos
matematicos, e sim, construir uma nova relacdo com a matematica, principalmente para aqueles
que declararam que ndo se sentem capazes de ensinar, que compartilnaram seus medos e
frustracGes em relagéo a essa disciplina.

Quais significados nossos colaboradores atribuiram a matematica durante e apds cada

vivéncia ludomatemética proposta? E que o veremos a seguir.
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Vale salientar que os registros de como os jogos desenvolvidos ndo seguem um padrdo
especificos, em virtude do processo de construcdo de dados, pois, a pesquisadora ap6s cada
experiéncia refletiu sobre sua atuacéo, fazendo reajustes a fim de contemplar os objetivos da
pesquisa. Também, os instrumentos elaborados para producdo textual dos colaboradores séo

reflexos desses ajustes.

5.2 Trilha do resto: o que resta vale alguma coisa?

Vocés ja brincaram de Ping-pong? E foi assim que iniciamos mais uma tarde calorosa
de jogos.

N&o havia ninguém que ndo o conhecesse. Mas, esse jogo recebeu uma alteracdo, que
também é usual no cotidiano: ao ouvirem a palavra ou frase dita por mim e eu jogasse a bolinha,
essa pessoa diria a primeira ideia que viesse a cabecga. Aquele que recebesse a bola deveria jogar
para outra pessoa.

A primeira frase: Divisdo como conteldo matematico.

Ideias dos sujeitos pesquisados: “Nao sei, s6 remete medo, conta, tabuada, fracdo,
compartilhar. ”

Ensino de divisao foi a segunda frase.

Ideias dos sujeitos pesquisados: “Dificil, fatias de pizza, passo a passo. ”

Observe que as primeiras ideias associadas a divisdo em ambas as frases revelam o medo
em decorréncia do desconhecido e da dificuldade em ensina-la. Ao questionar acerca de como
aprenderam, algumas respostas das que obtivemos foram:

Eu achei dificil. Eu sempre tive dificuldade em matematica desde o
fundamental I, pois, foi muito mal trabalhada. Entdo, quando chegou na parte
de divisdo, eu ja ndo sabia praticamente nem a multiplicacéo, foi muito dificil.
(Ser Matematico 11, Descri¢do A Divisdo e a Trilha do Resto, 2018)

Era muito abstrato entender, as vezes ndo era uma coisa, um resultado, como
se fala, as vezes é um resultado quebrado, ai eu tinha dificuldade de entender
isso. (Ser Matematico 23, Descri¢do A Divisdo e a Trilha do Resto, 2018)
Quando ela é exata tudo bem, mas quando ela ndo é... (Ser Matematico 25,
Descricdo A Divisdo e a Trilha do Resto, 2018)

O ensino de divisao, curricularmente, segundo a BNCC (BRASIL, 2018), inicia-se no
3° Ano do Ensino Fundamental envolvendo os conceitos: reparticdo em partes iguais e medida.
Entretanto, a ideia de partilha comeca a ser trabalhada desde a educacéo infantil. Somente no
4° Ano é que as divisdes ndo exatas sdo trabalhadas, ou seja, quando o resto aparece.

Considerado por alguns com um conteddo muito abstrato e/ou dificil, os jogadores ao

se depararem com a Trilha do resto se sentiram:
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“desafiada, desafiada a fazer contas e sentir que estava aprendendo divisao
de forma divertida, alegre mesmo tendo que solucionar uma conta matematica,
deslocada, pois ndo célculo rapido e ndo acerto as contas facil, frustrada,
empolgada e pressionada ao mesmo tempo, apreensiva, pelo medo da
matemaética, e a dificuldade que sempre tive com a divisdo, feliz, sem
paciéncia” (Produg¢do Textual, A Trilha do Resto, 2018).

Assim, alguns dos futuros professores estdo aprendendo procedimentos que deveriam
ser objeto de aprendizagem dos anos inicias do Ensino Fundamental e no entanto, somente
agora, no curso de pedagogia, estdo tendo a oportunidade de efetivar tal aprendizagem. Além
disso, a experiéncia é ludica, diferente do contexto em que tiveram de aprender divisdo
conforme o relatado acima.

Em resumo: aprender divisdo e também ensind-la causa aos futuros professores
inseguranca devido a complexidade dessa operacao aritmética. Pois, além de ser uma sintese
das demais, pois implica em subtrair, estimar, multiplicar, ela requer bom conhecimento da
estrutura do nimero no sistema de numeracao decimal. Dificuldades nestes conteddos aqui
citados implicardo, por certo, em dificuldades na aprendizagem da diviséo.

Mas, antes de adentramos propriamente no jogo proposto que visa a aprendizagem da
divisdo, brincamos com o0s materiais concretos: colecdes diversas (botbes, bonequinhos,
carrinhos), cuisinaire e material dourado para compreender o que vem a ser divisdo e seus
conceitos — partilha e medida. Alem deles, divisdo por subtracdo sucessiva. A partir desses
materiais trabalhamos, em equipes, com situacdes-problemas e algumas operacdes, a fim de
que os futuros professores compreendessem o0s conceitos, solicitei que eles utilizassem os
materiais, que ja estavam nas mesas — tais como: cole¢des diversas: botdes, carrinhos, moedas,
tampinhas, quadradinhos coloridos, cuisainaire e material dourado — para resolvermos as
situacOes-problemas apresentadas e, em seguida, elaborassem as delas.

Cabe esclarecer a definigdo de cada conceito:

» Partilha: Implica em, quando, tendo uma quantidade, queremos repartir
em tantos grupos, desejando saber quanto cabera a cada grupo, o que
chamamos de quota ou quociente (MUNIZ; IUNES, 2004, p. 141).

* Medida: Implica em, quando, tendo uma quantidade, queremos formar
grupos de tanto cada um, bem como saber quantas vezes o menos cabe no
maior (MUNIZ; IUNES, 2004, p. 141).

Ou seja, a primeira refere-se a reparticio de uma determinada quantidade para
determinado grupo, assim, descobrir quanto cada grupo ganhara. Por exemplo, como nas
situacdes-problema elaboradas por nossos colaboradores: “Eu tenho trinta moedas e quero

dividir entre minhas cinco amigas. Quantas moedas cada uma vai receber?”. Ja a segunda
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implica em descobrir quantos grupos serdo formados a partir da quantidade que se tem. Como
exemplo: “Eu tenho trinta moedas e vou dividir entre minhas amigas, cada uma recebeu cinco
moedas. Quantas amigas sdo? ”. A diferenca nao esta no resultado da divisdo, mas no conceito,
qgue conduzem a maneira de resolucdo. Pois em partilha, considerando o exemplo, ha dois
elementos: moedas e amigas. Entdo, desejamos descobrir quantas moedas cada amiga ganhara.
Ja a segunda situacao, referente a medida, desejamos descobrir a quantidade de amigas, ou seja,
a divisdo do mesmo elemento: moeda por moeda.

As equipes estavam muito envolvidas tentando compreender e resolver o problema
utilizando o material cuisinaire. Algumas estudantes ndo compreenderam como a situagao-
problema seria resolvida, utilizando os materiais, sendo necessario acompanha-las, pois, a
maioria ndo sabia da existéncia desse material. Tendo em vista que, a investigacao realizou-se
na disciplina de Atividades Ludicas e ndo na de Educacdo Matematica, e que ela ndo € pré-
requisitos, assim, os alunos participantes da pesquisa ndao precisavam necessariamente conhecer
tais materiais, tampouco 0s conceitos das operacdes e o desenvolvimento procedimental da
delas. Mas, adiante todas as estudantes conseguiram compreender mesmo que parcialmente
como operar o cuisinaire. Ap6s esse momento, os indaguei sobre suas opinides com base no
que trabalhamos. De um modo geral, nossos colaboradores apresentaram como consenso:
“Colocar no material a conta é muito mais facil”.

Percebe-se que o material concreto facilitou a compreensdo da divisdo. No entanto,
segundo Passos (2012), tratar sobre essas questfes constitui-se em uma tarefa delicada e
arriscada devido as divergéncias presentes quando o assunto € metodologia, nas formacdes
inicial e continuada de professores. A pesquisadora relatou que as expectativas dos professores
atuantes do Ensino Fundamental em relacdo aos materiais manipulaveis giram em torno da
crenca que as dificuldades do ensino podem ser amenizadas. Contudo, convém destacar que a
simples acdo sobre 0 objeto ndo é responsavel pela compreensédo por parte do estudante. Esses
ideais derivam da Escola Nova, especificamente no que se refere aos “métodos ativos”. De fato,
aprende-se pela acdo. No entanto, é a acdo acompanhada de reflexdo, por parte do sujeito, que
confere significados e sentidos a aprendizagem. Nesse estudo a aprendizagem néo esta apoiada
na acdo e sim, nas reflexdes cognitivas que o sujeito aprendente realiza sobre as experiéncias,
uma vez que, a aprendizagem segundo Vergnaud (2009), estd associada ao processo de
conceitualizacdo, ou seja, no plano da representacdo mental, dos esquemas mentais, e nao
meramente nas agdes fisicas provocadas pela proposigéo didatico-pedagdgica.

Nesse sentido, € necessario romper com a justificativa que muitos professores tém,

como afirmado por Passos (2012), de que utilizam materiais concretos para motivarem,
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alegrarem as aulas e até fazer com que os alunos gostem de matematica, pois ha uma
intencionalidade pedagogica inexplicita em cada material. Portanto, € indispensavel
apropriacdo, percepcdo de conceitos matematicos e outras possibilidades de uso em relacdo a
esses materiais pelos futuros professores e professores atuantes, nos contextos de formacéo
inicial e continuada, atentando-se para: nem materiais manipulaveis, nem 0s jogos enquanto
material garantem a aprendizagem, uma vez que ela é um processo Unico e inerente do sujeito
que aprende. Nesse sentido, as propostas de atividades ludicas voltadas ao desenvolvimento
profissional do pedagogo ndo podem se restringir a mera realizacdo da atividade, mas deve, em
especial, garantir momento de profunda reflexao individual e coletiva sobre os processos de
conceitualizacdo mobilizado pela atividade, suas rupturas e novas construgfes cognitivas e
experiéncias afeto-emocionais do aprender. Assim, ndo foram os materiais concretos nem o
jogo que permitiram, que os colaboradores dessa pesquisa, tivessem outras percepcoes acerca
da matematica e sobre si mesmo. Mas sim, as reflexdes provocadas através deles. Vamos a
sequir trazer evidéncias claras desse fato, como pode ser constatado em algumas sentencas da

producdo textual referente a Trilha do Resto:

Quadro 10: Compreender o0s conceitos matematicos nesse jogo faz com que eu me

perceba...

©) o O O O

o

o O O O

Que a matematica pode ser aprendida de forma concreta, sem o abstratismo aprendido na escola. (Ser
Matemaético 1).

Capaz de assimilar contetdos de diferentes formas (Ser Matematico 3).

Capaz (Ser Matematico 6).

Que sou capaz, basta um esfor¢o, maior de certa forma (Ser Matematico 21).

Que os conceitos se tornam mais leves, jogando aprende mais e se torna mais divertido (Ser
Matematico 22).

Capaz de construir outras formas de raciocinio (Ser Matematico 23).

Que eu estou aprendendo a Educacdo Matematica e poderei no futuro ensinar as criancas (Ser
Matemaético 25).

Como uma pessoa muito inteligente que entende matematica (Ser Matematico 27, outubro de 2018).
Que o conceito da matematica pode se tornar mais leve (Ser Matematico 28).

Inteligente (Ser Matematico 34).

Capaz de realizar e participar do jogo (Ser Matematico 35).

Producédo Textual: A Trilha do Resto, outubro de 2018

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2019.
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Quadro 11: Apds jogar percebo que a matematica...

0O 0O O 0O 0O 0O O O

Pode sim ser divertida e é extremamente importante no dia a dia (Ser Matematico 1).

Pode ser mais fécil divertida do que a gente pensa (Ser Matematico 3).

E uma sequéncia de raciocinios (Ser Matematico 6).

Como uma descoberta de novos caminhos para se chegar a um resultado comum (Ser Matematico 11).
E mais facil do que eu imaginava (Ser Matematico 34).

E complexa, mas ndo impossivel (Ser Matematico 21).

Pode ser compreendida de diferentes maneiras (Ser Matematico 23).

E um processo que vai se desenvolvendo de forma divertida e criativa por meio dos jogos (Ser
Matematico 25).

Eu percebo que a matematica ser4 importante em nossas vidas, mesmo a gente ndo querendo (Ser
Matemaético 33).

Pode ser ensinada muito melhor de forma ludica (Ser Matematico 34).

Producéo Textual: A Trilha do Resto, outubro de 2018

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2019.

Apos jogar percebo que a matematica “é complexa, mas ndo impossivel”. Assim,
propor uma epistemologia de formacéo matematica na pedagogia por meio de atividade ludicas,
ndo é simples, ndo é banalizac&o, ndo é tornar o fendbmeno da aprendizagem matematica como
processo simples. Mas, um processo produtor de sentidos subjetivos e significados que permite
ao sujeito colocar-se noutra relacdo com a matematica, diferente das que o sujeito vivenciou,
ou seja, conferem-lhe novos sentidos, significados, novos conceitos e esquemas.

O self e os posicionamentos de si e da aprendizagem matematica recai em aspectos que,
mesmo com seu reconhecimento tardio na aprendizagem, por vezes, ainda ndo considerado
como tdo importantes e centrais nos processos de aprender e ensinar: 0 dominio afetivo. Pois,
parte das pesquisas em Didatica da Matematica centrou-se em tais aspectos no final da década
de 80. Este apresenta-se demasiados conflitos quanto a sua definicdo. Apesar disso, vamos nos
ater a mesma definicdo que a pesquisadora Chacén (2003), utilizou em sua pesquisa: aquele
que inclui atitudes, crencas, consideracdes, gostos, preferéncias, emocdes, sentimentos e
valores, 0 que se difere de pura cognigéo.

Considerar o dominio afetivo nos processos de aprender e ensinar, ndo significa que ha
uma negacdo do aspecto operacional, complexo e orgénico da aprendizagem. Pelo contrario,
significa ultrapassar a margem de que o afeto se refere apenas a motivagdes extrinsecas ou uma
energética de conduta. VVai ao encontro de como o sujeito percebe-se frente ao fazer matematico

e como isso se reflete em seu processo de aprender, ou seja, que sentidos subjetivos séo criados
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e que significados eles produzem. Em outras palavras, como essas aprendizagens se traduzem
em significados do que é matemaética e do que é aprender matematica. O que nos leva a uma
questdo central ja constatada na pesquisa de Chacdn (2003): como as experiéncias matematicas
formam crencas sobre a prépria aprendizagem. Crencas sobre si, sobre a matematica e sobre a
aprendizagem matematica. Gonzalez Rey (2003, p.249), ja percebeu que: “As emocgdes
representam um momento essencial na definicdo dos sentidos subjetivos dos processos e
relacBes do sujeito. Uma experiéncia ou acdo so tem sentido quando é portadora de uma carga
emocional. ” Assim, os afetos, as emogdes e as crengas sdo dimensdes centrais no aprender e
ensinar matematica. (CHACON, 2003; GONZALEZ REY, 2003, 2006).

Mas, antes de analisar tais aspectos, apontados na nossa investigacao, faz-se necessario
uma breve compreensdo do que séo crencas. Breve, pois elas ndo sdo nosso foco de analise, e
sim as mudancas decorrentes das experiéncias ludomatematicas. As crengas, segundo a
pesquisa de Chacon (2003), compbem o dominio afetivo. Sdo situadas dentro dos aspectos
metacognitivos e faz referéncia as “verdades” que cada um tem, por vezes, inquestionaveis,
frutos de experiéncias ou fantasias. Ou seja, tais verdades configuram sentidos subjetivos que
orientam as percepcdes e condutas do sujeito em sua trajetoria de vida. E, no nosso caso, na
constituicdo do futuro professor que vai ensinar matematica.

Nesse sentido, cabe a reflexdo: Quais “verdades” os futuros professores carregavam
consigo? As evidéncias, conforme apresentado no questionario inicial, nos permite especular:
em virtude de experiéncias matematica com énfase na reproducao e aplicacdo de formulas, as
crencas de grande parte dos nossos colaboradores podem assemelhar-se ao que foi destacado
por Garolfo (1989, p. 502 apud CHACON, 2003, p.66): “todos os problemas de matemética
podem ser resolvidos mediante a aplicacdo direta de regras, formulas e procedimentos
mostrados pelo professor ou apresentados nos livros didaticos.” Nessa perspectiva, aprender e
ensinar matematica sdo limitados a reproducdo de saberes e o professor € um mero transmissor
do conhecimento.

Os significados que o sujeito tem de matematica incidem em como ele a percebe e em
como ele se percebe frente as atividades matematicas, propostas via atividade ludica, como foi
0 caso da Corrida do Resto. Como essas percepgoes se configuram subjetivamente no self, de
modo que, movimentam na dimensdo imaginaria as diferentes posi¢cdes do Eu e colocam em
evidéncia ou em uma tensédo dialdgica I-positions do sujeito ao matematizar, tais como: sou
capaz de aprender matematica, sou muito bom em matematica?

Ficou evidenciado na experiéncia realizada na Corrida do Resto o quanto aprender

matematica implica em producdo subjetiva de sentidos e significados. Entdo, quando o sujeito
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vivencia esse processo, recebe estimulos continuos de diversas ordens: construgfes sociais,
praticas pedagogicas de seus professores, familiares, que provocam reagdes emocionais
positivas ou negativas condicionadas pelas crencas que tem sobre si e sobre a matematica. As
significacOes decorrentes dessas reacdes, positivas ou negativas, quando similares, tendem a se
configurar em uma estrutura subjetiva relativamente “estavel”, as quais, colocam em evidéncia
ou tensdo alguma I-position e se refletem em como o sujeito atua diante das atividades
matematicas, revelando seus esquemas, conceitos e teoremas em acao.

Parte, ou grande parte, desses sentidos subjetivos, significados e crencas em relagédo a
matematica sdo produzidos e formados durante a escolarizacdo. Ou seja, sdo influenciados pelas
concepcdes dos nossos professores no que tange aos seus conceitos, crencgas e significados do
que seja aprender e ensinar matematica. Por isso, Chacon (2003, p.64), afirmou que um dos
desafios na didatica da matematica é: “auxiliar o professor a confrontar-se com as proprias
concepgdes epistemolodgicas da matematica, que influem em sua prética de ensino”. Pois, por
meio desse confronto torna possivel ressignificar o aprender e o ensinar matematica.

O sistema de producdo de sentidos subjetivos ndo € linear, tampouco, estavel, assim
como o sistema de crengas também nao €. Sdo produzidos, formados e “cristalizados” por meio
de experiéncias, alias, de reflexdes decorrentes delas. Assim, novas experiéncias configuram
novos sentidos e crencas, quando ha acédo e reflexdo, quando se sustentam na nossa esséncia
humana: o didlogo. Portanto, segundo Nacarato, Mengali e Passos (2009, p.81), a sala de aula
precisar ser: “espago dialogico, de troca de ideias e de negociagdes de significados”. Mas, ndo
sO a sala de aula, mas o processo aprendizagem-ensino da matematica como um todo, sendo o
jogar uma possibilidade viavel.

Ressignificar e produzir sentidos subjetivos se encerram em mudangas, possiveis
transformacdes nos niveis organizacionais microgenético, mesogenético ou ontogenético do
self. As experiéncias ludomatematicas transformaram as percepcfes (crencas e significados)
desses futuros professores sobre si mesmos e sobre a matematica? Como?

Os dados evidenciam que sim. Quando alguns de nossos colaboradores descrevem que
apods jogar percebem que matemadtica: “¢ mais facil do que eu imaginava”, “¢é complexa, mas
ndo impossivel” e “eu percebo que a matematica sera importante em nossas vidas, mesmo a
gente ndo querendo”, “que os conceitos se tornam mais leves, jogando aprende mais e se torna
mais divertido”, “que a matematica pode ser aprendida de forma concreta, sem o abstratismo
aprendido na escola. ” (Producao Textual, A Trilha do Resto, 2018).

Pode-se inferir que jogar a Trilha do Resto representou uma experiéncia afetiva para 0s

futuros professores que modificou a maneira de olhar para matematica que ja ndo é téo dificil,
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que e possivel e importante. Os conceitos atingem um nivel mais palpavel e compreensivel,
tornando-se, inclusive mais divertidos. Quando comparativos temporais séo estabelecidos,
indicam uma ressignificacdo que fez sentido para a vida do sujeito, 0 que era ja ndo é mais.
Trata-se de um movimento ontogenético, por transformar-se em estruturas de significados
relativamente estaveis na constituicdo docente desses futuros professores.

Os novos sentidos subjetivos produzidos mobilizaram as diferentes posigdes do Eu,
ainda que em nivel microgenético, por sentirem-se ap6s a experiéncia do jogo: “Capaz, de
assimilar contetdos de diferentes formas e construir outras formas de raciocinio. Como uma
pessoa muito inteligente que entende matematica. Que eu estou aprendendo a Educagdo
Matematica e poderei no futuro ensinar as criangas”. (Producao Textual Trilha do Resto, 2018).
Mas, serd que essas crencgas adquiriram certa estabilidade subjetiva? Para que elas venham a
ocorrer, campos de significacdo devem ser criados. Ou seja, em situacdes matematicas o sujeito
precisa acreditar que é capaz de aprender matematica e compreender quais 0s sentidos dessa
aprendizagem em sua vida. No entanto, em decorréncia dos processos de producao de sentidos
e significacdes, a maior parte desses campos de significacdo é abandonada ou esquecida antes
mesmo do seu uso. Todavia, ha experiéncias microgenéticas tdo intensas que atingem o mais
duradouro nivel da vida cultural humana, a ontogénese. Pois, os sentidos subjetivos, emocdes
e processos simbdlicos subjetivados constituem-se em elementos da histéria individual
independentes do tempo e do espaco. Mas, serd que isso ocorreu com os futuros professores
participantes dessa pesquisa?

E inegavel que as experiéncias ludomatematicas favorecidas a esses futuros pedagogos
e as reflexdes decorrentes atribuiram-lhes novos sentidos subjetivos e significados, de tal forma
que, alguns se sentiram inteligentes, capazes, empoderados a ensinar. A matematica passa a
compor o cendrio da leveza, da diversdo, da compreensao e sua importancia é reconhecida. Em
outras palavras, as crencas em relacdo a matematica e em relagéo a si ocupam novas posicoes
dentro do self. Assim, surgem novas construcdes subjetivas episddicas que vao orientar 0s
sujeitos em suas préximas acdes e, quem sabe, colocar em evidéncia a I-position: eu educador
matematico. (GONZALEZ REY (2003, 2006); VALSINER, 2009).
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5.3 “Fracao ¢é dificil demais, professora! ”

“Fragdo sempre foi dor de cabeca por ndo saber. Eu nunca consegui aprender
quando eu tava na escola. ” (Ser Matematico 34, Descricdo Corrida das
FracOes, novembro, 2018)

“Fragao ¢ dificil demais, professora! ”. (Ser Matematico 25, Descri¢do
Corrida das Fractes, novembro, 2018)

“A minha professora ensinava tudo, mas eu sempre tive dificuldade e isso foi
crescendo ao decorrer dos anos. Eu tive outros professores de matematica e
eles ndo tiveram aquela atencdo, né. E chegou o dia, entdo, que hoje isso
espelhou né? . (Ser Matemético 27, Descricdo Corrida das Frag0es,
novembro, 2018).

Tais afirmativas revelam por si s0, no contexto da pesquisa junto ao grupo de alunos de
pedagogia, a dificuldade quanto a aprendizagem de fragdes enquanto numeros racionais
inteiros. Dificuldades que se refletiram no momento de mais uma de nossas experiéncias
ludomatematicas. A Corrida das Fragdes, utilizadas igualmente na disciplina de Educagdo
Matematica 2 por Muniz na instituicdo em que atuava. N&o s6 os trés futuros professores, mas
os colaboradores, em geral, encontraram-se em um contexto em que foi perceptivel, inclusive
durante o jogo, 0 quanto conceitos e contetdos fracionarios sdo complexos para esse grupo em
formagdo pedagdgica. Este fato ndo se refere apenas a essa situagdo especifica. Segundo a
professora e pesquisadora Nilza E. Bertoni (2009), esse conteudo € um dos mais dificeis no
Ensino Fundamental, tanto que, as avaliac6es e pesquisas confirmaram o baixo rendimento dos
estudantes em relacdo ao referido contetdo.

Essas dificuldades decorrem, segundo Muniz e lunes (2004), de como se ensina fragdes.
O uso de simbolos e modelos, formas e regras praticas decoradas para obter resultados finais,
no entanto, sdo pouco compreendidas. Em outras palavras, nesse contexto nao ha aprendizagem
de fracGes e sim uma mera reproducdo, apoiada na memorizacdo de terminologias e de
procedimentos mecanicos sem significado e, por consequéncia, com pouca contribui¢do para o
desenvolvimento cognitivo.

Dada essa complexidade, Muniz e lunes (2004), propuseram gue nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, o trabalho com a fragdo precisa envolver a compreensdo conceitual de
numeros com multibases, ou seja, que sejam trabalhadas no¢des de conceitos e ideias para que
0 sujeito compreenda o que vem a ser fracdo enquanto ndmero racional, o que implica no
desenvolvimento da nocédo de equivaléncias. Por exemplo, quando ha divisdo ao meio e obtém-
se a metade e progressivamente, a metade da metade, obtendo a quarta parte do inteiro, com

profunda conex&o entre 0 nimero racional e a operagdo divisao e conceito de quociente, para
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que adiante, nos Anos Finais, haja aprofundamento e abstragdo dos conceitos, registros formais
e utilizacdo de terminologias cientificas (associado ao desenvolvimento do conceito cientifico
no processo de escolarizacdo). Nessa direcdo, a Base Nacional Comum Curricular (2018, p.
284-292), apresentou como objetivo de aprendizagem matematica no 3° ano: “Significados de
metade, terca parte, quarta parte, quinta parte e décima parte. Nimeros racionais: fragdes
unitérias mais usuais (1/2, 1/3, 1/4, 1/5, 1/10 e 1/100 — o que dista do usual trabalho neste nivel
de ensino com fragcbes ndo somente unitarias, mas também 2/3, %, etc.), no 4° ano e
representacdo fracionaria dos numeros racionais: reconhecimento, significados, leitura e
representacdo na reta numérica e calculo de porcentagens e representacdo fraciondria”, no 5°
ano.

As evidéncias apresentadas no dialogo das futuras professoras, o qual iniciou esse
capitulo, nos permitem deduzir que os significados dessa aprendizagem matematica, ou nédo
aprendizagem, revelam crencas sobre a matematica e sobre si mesmo, como: nunca aprendi
fracdo na escola por ser dificil demais. Conseguirei ensina-la? Questéo que articula profunda e
complexamente a formacao inicial com a sua futura atuagédo profissional. Como ensinar algo
gue nunca aprendi? Mais do que isso, com a auséncia de uma aprendizagem matematica
fundamental que pode gerar sentimento de incapacidade em relacdo a essa disciplina, uma
matematica dificil e distante do futuro professor com formacao pedagdgica, sem maiores e mais
profundas formacges matematicas. O que pode colocar em evidéncia a I-position: eu ndo sou
bom em matemaética.

Nesse sentido, talvez, eles ndo se reconhecam como ser matematico, ou seja, segundo
Muniz (2015, p.28): “aquele que aprende matematica e que ndo apenas produz saberes acerca
de conceitos e procedimentos matematicos, mas essencial e fundamentalmente, produz sentidos
subjetivos”. Isso porque podem Ihes ter sido negadas experiéncias que permitissem construcdes
de producdes e configuracdes subjetivas. E uma, dentre as varias razdes, foi a formacéo docente
de professores que marcaram a historia desses sujeitos em suas aprendizagens matematicas.
Assim, convém questionar: até que ponto, ao longo do curso de formacdo pedagdgica é
oferecida a oportunidade dessas experiencia¢bes que favorecam aprendizagens como as dos
nlimeros racionais? E por essa razao, que apontamos as experiéncias como meio para producéo
de sentidos subjetivos sendo importantes na formacdo e constituicdo docente do Educador
Matematico. A saber, como temos apresentado como uma relevante possibilidade, o jogar,
tendo o jogo como um recurso pedagégico que permite a realizagdo de experiéncias
matematicas menos permeadas de tensbes acerca do desafio de superacdo das dificuldades

trazidas desde o ensino fundamental.
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O jogo, ndo como j& retratado ao longo de nossas discuss@es tedricas, para motivar,
despertar desejo ou treinar conceitos e conteddos matematicos. Mas, aquele que é dialogo, acédo
e reflexdo sobre os proprios processos de aprendizagem, que estimulando 0s processos
metacognitivos, extrapolam o desenvolvimento de capacidades cognitivas; que coloque o
sujeito noutra relacdo com a matematica, de modo que ele se perceba como capaz de aprender
e produzir matematica, o que acabou por constituir-se em um objetivo central deste estudo de
mestrado. Se 0s nossos colaboradores ao longo de suas trajetorias escolares tivessem
apreendido também através do jogar, especialmente os conceitos de fracdo, que € 0 nosso
contelido de andlise no momento, os significados seriam diferentes? Na producédo textual
referente a Corrida das FracGes (novembro, 2018), encontramos registros que vao nos responder
esse questionamento. Dentre os registros elencamos aqueles em que ha mais consisténcia para

exemplificar nossas reflexdes sédo:

Quadro 12: Se eu tivesse aprendido matematica por meio do jogo eu...

0O 0O 0 0O O 0o 0 O o0 O O

“Nao teria tanta dificuldade” (Ser Matematico 2).

“Teria mais dominio do contetdo e confianga com as fragdes” (Ser Matematico 3).
“Teria me divertido mais” (Ser Matematico 10).

“Teria fixado a matéria ou realmente aprendido” (Ser Matematico 14).

“Acho que eu seria menos revoltada” (Ser Matematico 17).

“Aceitaria melhor a matematica e principalmente a gostar” (Ser Matematico 19).
“Certamente nao sentiria tanta dificuldade na época em que aprendi” (Ser Matematico 20).
“Entenderia melhor o conceito de fragdes equivalentes” (Ser Matematico 23).

“Me sentiria com seguranga para ensinar criangas e adultos” (Matematico 25).
“Seria mais leve em relagdo a matematica” (Ser Matematico 28).

“Nao acharia matematica tdo complicada” (Ser Matematico 34).

(Producéo textual: Corrida das fragdes, novembro, 2018)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

Antes de qualquer afirmacéo, é importante esclarecer que o jogar ndo ¢ a solucdo dos
problemas educacionais da aprendizagem matematica. Até porque, como ja afirmamos, ele ndo
¢ garantia de que o sujeito vai aprender matematica. Mas, um meio para que ela se faca.
Sobretudo porque, a alavanca promotora da aprendizagem, em especial da matematica, é o
desafio, a desconstrucdo, as rupturas. E, é nesse sentido que o jogar deve ser proposto como
recursos formativos da matematica, ndo eliminando as dificuldades, os desafios, mas que estes

sejam assumidos numa perspectiva de capacidade, de encorajamento, de possibilidade, de
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aceitacao de realizar experienciacdo da atividade matematica promovendo o desenvolvimento
de novos conceitos e procedimentos.

A experiéncia ludomatematica oferecida no contexto desta pesquisa ao longo da
disciplina Atividades Ludica para Inicio da Escolarizacdo, no 2/2018, vivenciada através da
Corrida das Fragdes permitiu que nossos colaboradores refletissem e estabelecessem relagdes
hipotéticas, entre o0 passado e 0 presente, acerca de seus processos de aprendizagens e as suas
percepcOes de si a0 matematizar, como forma de criar rupturas positivas quanto aos seus
sentimentos e crencas em relacdo a matematica. Pois, a experiéncia atual movimentou diversas
posicOes (I-positions) dentro do self, talvez na ontogénse, pela intensidade e os sentidos e/ou
configurac@es subjetivas produzidas, que fardo com que os campos de significacdo ndo sejam
abandonados ou esquecidos. Em outras palavras, as crencas em relacdo a aprendizagem
matematica e a si mesmo, seriam modificadas ou simplesmente seriam diferentes das que foram
descritas pelos futuros professores, uma vez que: “nao acharia matematica tdo complicada”,
seria aceita, teria afetos positivos, daria mais seguranca e confianca para aprender fracdes e
ensinar. O entendimento de conceitos fracionarios traria leveza a matematica tornando-a até
mais divertida, havendo aprendizagem e ndo apenas fixacdo de um conhecimento que foi
transmitido em vez de ser construido.

Portanto, ha de refletir-se entre as possibilidades de aprendizagem matematica-jogo,
mas um jogo ludico, pois, conforme Muniz (2016), nem todo jogo é disparador de sentimento
de prazer e realizacdo. Para ele, com quem concordamos, a ludicidade concebe sentido e vida a
atividade matematica, por isso, jogos pedagogicos deveriam se fazer presentes em todas as salas
de aulas, sejam elas de Educacdo Basica ou Educacdo Superior, tais como as experiéncias
realizadas nas disciplinas ofertadas pelo professor Doutor Antdnio Marques de S& e como
descrito pelo pesquisador Cristiano Muniz (2016) sobre Educacdo Ludica da Matematica,
Educacdo Matematica Ludica.

Mas, anterior a essa reflexdo, questionamos se as razdes de colaboradores dessa
pesquisa caracterizarem alguns de seus professores como “ruins de didatica”, que passavam o
conteddo com pressa — conforme apontados por alguns de nossos colaboradores no
Questionario Inicial —, decorriam de incompreensfes conceituais entre brincadeira, jogo e
ludicidade?

Segundo Muniz (2016), tais compreensdes acerca desses conceitos incidem no processo
educativo. Ou seja, se 0 professor tem por crenca que o brincar e o0 jogar sdo somente estratégias
para divertimento, motivacdo, atracdo da atencdo do estudante para aula e, até mesmo,

memorizar conceitos e regras matematicas, as possibilidades matematicas se esgotam ali e as
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construcdes de conceitos inexistem. As relacfes que atravessam a atividade matematica e o
jogo dependem dos conceitos que se tem sobre matematica e jogo. Assim, os significados e as

crencas produzem esquemas e teoremas na praxis pedagogica.

Quadro 13: Aprendi de matematica nesse jogo...

0O O O 0O O 0o O o O O

“As diferengas entre as fragcdes, como quando o denominador é menor que 0 numerador e Como iSso
pode ser representado por meio do jogo” (Ser Matematico 1).

“Uma melhor nocao de fragdes” (Ser Matematico).

“Fracdes (Seres Matematicos 3, 19, 34 e 35)”.

“Soma de fracdo sem mmc” (Ser Matematico 6).

“Fracdes equivalentes (Seres Matematicos 10, 23 e 26)”.

“A ter outra visdo sobre fra¢do” (Ser Matematico 14).

“Além de fracdo, a ludicidade desse jogo de corrida” (Ser Matematico 22).

“As fragoes, tem divisdo também!” (Ser Matematico 25).

“A realizar operagdes envolvendo fragdes” (Ser Matematico 27).

“Na verdade consegui entender um pouco melhor a fragdo que tenho traumas”(Ser Matematico 28);

“Somar, dividir, multiplicar” (Ser Matematico 30).
(Producéo textual: Corrida das fragdes, novembro, 2018)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.
NocGes e o proprio conceito de fracdo, compreensao acerca de fracdes equivalentes,

diferencas de fracdes, resolucdes de operagdes, inclusive, uma visao diferente da que se tinha
foram apontados pelos jogadores sobre suas aprendizagens matematicas no que se refere ao
jogo. O que nos confirma que no jogo é possivel construir conceitos. Nao somente isso, mas
retomar o longo e complexo processo de conceitualizacdo sobre o nimero racional na forma
fracionaria. Retomando, remobilizando, ressignificando, rupturizando esse longo e tortuoso
processo cognitivo de construgdo do conhecimento matematico. De modo que, permita aos
futuros pedagogos construirem com seus futuros alunos historias diferentes quanto as suas
relacGes com 0s objetos matematicos. Com menos traumas e mais esperan¢a quanto aos seus
desenvolvimentos por meio das aprendizagens matematicas mais significativas. O que nos
aponta que percepcdes, crengas e discursos do jogo como protoaprendizagem ou poés-
aprendizagem precisam ser ressignificados.

A atividade matematica presente no jogo pode ser analisada, de acordo com Muniz
(2016), a partir de dois aspectos: atividade matematica proposta pela estrutura ltdica do jogo e
aquela produzida pelas relagdes estabelecidas pelos sujeitos e a estrutura do jogo. No primeiro
aspecto a analise é realizada considerando as expectativas matematicas do educador em relacdo

ao tema, base simbdlica, regras, as quais possibilitam prever os conceitos e teoremas em ag&o.
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No segundo, a analise recai sobre a atividade matemética concebida pelos jogadores e as
significacOes operadas pelos sujeitos que jogaram. A partir desses aspectos, analisamos a

Corrida das Fracoes:

Quadro 14: Anélise da atividade matematica presente no jogo

PROPOSTA PELO
EDUCADOR

Obijetivo do jogo centra-se no
reconhecimento e identificacdo de fracdes.

Espera-se que o jogador estabeleca
comparagdes e relagbes entre as
fracdes no sentido de compreender e
desenvolver nocdes e conceitos desse
contetdo. Por exemplo, 0 que é um %,
Y. Compreender 0 porqué ¥4 é maior
que 1/7. Construir nogdes, por meio
de comparagdes, de equivaléncia.

DESENVOLVIDA PELO
JOGADOR

No momento de jogo, foi possivel observar e
perceber que 0 reconhecimento e
identificacdo de fragOes foram realizados, ora
por “golpe de vista”, ora pela contagem nas
fichas, especialmente a partir dos sextos. Os
participantes da mesma equipe auxiliavam
umas as outras a fim de fazer compreender
diferencas entre frac6es. Quando algumas néo
entendiam, uma explicava a outra utilizando
as fichas. Perceberam que, apesar de relatarem
a complexidade, que as fichas fracionarias
facilitavam a percepcbes do que representa
uma fragdo. Umas das estudantes ao ser
guestionada sobre sua aprendizagem ao jogar,
afirmou que estava aprendendo pelo conceito,
pois na escola ela decorava. Outra ainda
respondeu: “eu volto os conceitos que eu
aprendi ou deixei de aprender. Reforga isso”.

A estrutura ludica do jogo possibilitou
que o objetivo proposto fosse
alcangado, além disso, extrapolou o
que estabelecemos, tendo em vista
gue alguns jogadores fizeram
operagOes, por exemplo, a soma de
fracbes sem mcc. Além das
aprendizagens no campo cognitivo,
outras foram identificadas, as quais se
referem as ressignificacoes
matematicas, uma vez que foi
possivel ter outra visdo do que €
fracdo e barreiras emocionais de
relacdes traumaticas foram
enfrentadas. Além do reconhecimento
de fracGes maiores e menores que 0
inteiro.

Fonte: Adaptagdo de Muniz (2016).
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As andlises sdo importantes para compreender as a¢des dos sujeitos e os significados
atribuidos, no entanto, segundo o pesquisador Muniz (2016), grande parte da atividade
cognitiva desenvolve-se no pensamento ndo interiorizado, ou seja, ndo sao reveladas todas as
possibilidades de aprendizagem matematica, pois muitos conceitos e procedimentos
matematicos operam no inconsciente. O que significa dizer que, no momento do jogo e nem
sempre, 0 sujeito se d& conta da dimensdo conceitual e procedimental que se desenrola no
decorrer da atividade ladica. Por essa razdo € que ele destaca 0 metajogo como um espaco de
significacdo de aprendizagem matematica, aquele momento oportuno para dialogos acerca do
jogar a fim de que o sujeito reflita acerca dos prdprios processos. No entanto, € possivel inferir
que houve construcdo e compreensdo, embora parcial, do contetdo mais complexo do Ensino
Fundamental fracdes. Mas, ndo foi pelo jogo em si, mas tdo “somente aprende, em especial,
aprende matematica, quem se permite jogar” (MUNIZ, 2016, p. 16).

“Eu ndo aprendi na verdade, a gente s6 queria comer o negocio. ”, “Porque até entdo
eu ndo sabia, eu ndo aprendi matematica, eu sé decorava. ”, “Em ndo entendo nada de fracéo.
Porque eu sou zero de fracao, é minha limita¢do. Eu tenho medo disso” (Descrigdo Corrida das
fracdes, novembro, 2018). Quando tais afirmativas sdo ditas, quando lhes foram questionadas
sobre suas aprendizagens na escola, refletem conceitos em agdo, incompletudes, limitacgdes,
obstaculos e significados quanto as producGes matematicas construidas pelo sujeito ao longo
de sua trajetdria escolar. Sera que a ndo aprendizagem seria em decorréncia de quando € tirado
do processo o desejo pela experiéncia? “Quanto os sentidos subjetivos do sujeito determinam
o0s elementos constituidores dos esquemas mentais nas atividades matematicas? O engajamento
do sujeito na realizacdo da situacdo-problema posta depende dos sentidos subjetivos que
produz? ” (MUNIZ, 2015).

Podemos refletir sobre essas indagacdes a partir do registro dos sujeitos pesquisados ao

descreverem como se sentiram ao jogar:
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0O O O O O

Quadro 15: ao jogar eu me senti...

“Como quando estava na 4* série (5* ano), com as mesmas dificuldades em entender fracdo” (Ser
Matematico 1);
“Bem por estar aprendendo” (Ser Matematico 2);
“Estimulada” (Ser Matematico 3)
“Feliz conseguindo resolver fragdes” (Ser Matematico 6);
“Um pouco confusa no inicio, mas depois comecei a entender” (Ser Matematico 10);
“Me senti muito bem, pois € uma atividade muito agradavel apesar de se tratar de matematica”
(Ser Matematico 20);
“Empolgada ao descobrir novas coisas” (Ser Matematico 23).
“Um pouco de medo, ndo tive um bom aprendizado de fragdes e divisao” (Ser Matematico 25).
“Um pouco perdida porque tenho dificuldades em operagdes envolvendo fragfes, mas depois
compreendi o jogo e aprendi a fazer as operacdes com frag¢do. (Ser Matematico 27) ”
“Desafiada” (Seres Matematicos 30 e 34)
“Feliz e realizada por aprender de forma diferente esse contetido. ” (Ser Matematico 31)
“Entusiasmada por estar trabalhando fracdes de forma ludica e compreendo melhor” (Ser
Matematico 35);

(Produgdo textual: Corrida das fragdes, novembro, 2018)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

Apesar das dificuldades, sobretudo porque mobiliza conceito e representacdo do nimero
fracionario, e medos relatados por alguns colaboradores, é possivel perceber que 0 momento
do jogo permitiu a reconstrucéo de sentidos subjetivos, uma vez que, emogdes e sentimentos de
felicidade, entusiasmo e empolgacédo traduzem o desejo dos jogadores. Assim, 0 engajamento
deles nas situacfes-problema presentes no jogo possibilitou melhor compreensdo quanto as
fraches e as resolugdes de operagfes com fracdes. Assim, pode-se inferir que os sentidos
subjetivos sdo base da construcdo de conceitos em ato, esquemas e teoremas, ou melhor, da
aprendizagem matematica quando ha desejo e engajamento do sujeito na atividade matematica.

Assim, posicionamentos, caminhos, estratégias, intensidade de adesdo as atividades,
crengas, significados, autoconfianca e autoimagem para superar desafios matematicos e em
relacdo a si mesmo, frente as atividades matematicas séo definidos pelo sistema simbdlico-
emocional. Tais aspectos determinam e qualificam os processos de producgéo e de aprendizagem
matematicas, constituindo esquemas mentais de como 0 sujeito percebe-se nesse pProcesso,
como ser matematico ou como incapaz de aprender (VERGNAUD, 2009; MUNIZ, 2015).

Entdo, como os futuros professores se perceberam a partir da compreensao dos conceitos

matematicos presentes no jogo?
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Quadro 16: Compreender os conceitos matematicos nesse jogo faz com que eu me
perceba...

©)

0O O O O

O O 0O O O 0O O O

“Capaz de aprender, ainda mais, vendo o tema em questdo como algo divertido, que posso
desenvolver o gosto pela matematica e pelo ensino desta” (Ser Matematico 1);

“Capaz” (Ser Matematico 2);

“Mais interessada pelo ensino da matematica” (Ser Matematico 3);

“Que eu nunca aprendi fragdes de verdade” (Ser Matematico 14);

“Que os conceitos se torna mais leve, jogando aprende mais e se torna mais divertido” (Ser
Matematico 17);

“Mais proxima dos conceitos matematicos” (Ser Matematico 34);

“Capaz de ensinar através do ludico” (Ser Matematico 19);

“Capaz de envolver meus alunos assim como fui envolvida” (Ser Matematico 20);

“Que fui ensinada muito mal” (Ser Matematico 22);

“Aprendiz o tempo todo” (Ser Matematico 23).

“Como uma crianga aprendendo pela primeira vez. (Ser Matematico 26)”

“Na verdade, faz com que eu perceba que eu posso aprender e eu ja uso” (Ser Matematico 28);
“Um ser inacabado que pode ter diferentes escolhas e capaz de chegar a um bom resultado ou
mal (depende)” (Ser Matematico 30).

(Producéo textual: Corrida das fragdes, novembro, 2018)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

Os sentidos subjetivos produzidos pelo jogar permitiram que alguns se percebessem
capazes de aprender e alguns de ensinar. Possivelmente, movimentaram I-positions e colocaram
em evidéncia, embora momentanea em alguns, o eu educador matematico. Nesse sentido, as
crengas quanto ao ensino e aprendizagem matematica, sobretudo sobre si mesmo em relagdo as
préprias aprendizagens, segundo nossas analises, apoiadas nos depoimentos dos participantes
do jogo foram reconfiguradas subjetivamente, ressignificando esquemas, conceitos e teoremas
em acdo. Mas, como esses processos foram possiveis? Pelo jogo?

para Gonzalez Rey, somente 0 ambiente permeado pelo dialogo é capaz de
recuperar a pessoa como produtora de sentidos subjetivos nos processos de
aprendizagens, o que significaria assumir um olhar para cada pessoa como um
sujeito que, mais que aprender conceitos cientificos no campo da matematica,
produz sentidos subjetivos que ddo sustentacdo ao complexo processo de
sujeito ativo de suas proprias aprendizagens, em experiéncias significativas,
em processo de autorreconhecimento como ser matematico (MUNIZ, 2015,
p.32).

Portanto, jogar quando concebido como um didlogo é toda producdo de sentidos
subjetivos e significados na aprendizagem, no auto reconhecimento do sujeito como ser

matematico e na sua constituicdo como ser educador matematico. O jogo assume papel
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preponderante na formacéo do pedagogo, sobretudo no contexto da aprendizagem matematica,
como espago dialdgico, que permite fluir o desenvolvimento de novos conceitos,
representacdes, concepcdes e, sobretudo, da percepc¢éo de si quanto sua capacidade de aprender
matematica, a partir da aceitacdo de enfrentamento de situacdes de desafios-ludo-matematicas,
permeados de contextos de significacdo e ressignificacdo. Tal fato, permite, esperamos, a
construcdo de uma nova historia na trajetéria de cada sujeito em processo de formacao
pedagdgica, de forma a permitir que concebam novas e mais interessantes e ricas possibilidades
de aprendizagens matematicas aos seus futuros alunos, porque, em especial, eles proprios

tiveram tal chance ao longo de seu curso universitario.

5.4 Onde esta o Tesouro?

Geometria, de origem grega, significa: Geo (Terra), metron (medida), ou seja, medidas
da Terra. Mas, para a maioria dos participantes da pesquisa realizada, restringia-se ao Estudo
de Formas, conforme alguns depoimentos relatados por eles:

Ser matematico 6: Estudos das formas.
Ser matematico 4: Eu ia falar estudo das formas.
(Descricdo Caca ao Tesouro, 2018).

A visdo e as crencas em relacdo aos objetos de conhecimento matematico, muitas vezes,
séo condicionadas pela maneira como sdo aprendidos ao longo de suas experiéncias escolares.
Elas se revelam nos esquemas, conceitos e teoremas em atividades realizadas, processual,
complexa e organicamente, pelos sujeitos da aprendizagem. Isso foi constatado, nas analises
das informacGes, ao longo do nosso percurso investigativo, tanto nos registros apontados no
questionario inicial, quanto nos depoimentos orais e producfes textuais apresentados pelos
nossos colaboradores. Esse fato ndo foi constatado apenas na nossa investigacdo, mas também,
nas pesquisas de Inés Chacon (2003) e das professoras Adair Nacarato, Brenda Mengali e
Carmen Passos (2009), como ja relatado no Capitulo 2: Jogar € um dialogo?

Uma de nossas colaboradoras, ao ser questionada se aprendeu geometria respondeu:
“Nao. Era muito decoreba. O professor era 6timo. Mas, eu sempre decorei, eu anotava na mao,
era cola mesmo”. Outra disse: “Mesmo decorando eu nunca aprendi” (Descricdo Caga ao
Tesouro, 2018).

Cabe aqui inferir, a partir da teoria do pesquisador Gonzalez Rey (2006), que decorar,

“colar” ndo ¢ aprender e sim reproduzir modelos e formulas. Ou seja, uma reproducgéo isenta
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de sentidos subjetivos. Pois, para o pesquisador, aprender € um processo de producdo de
sentidos subjetivos. Assim, o conhecimento € uma construcéo e nao reproducao.

Como a matematica, especialmente, a geometria pode ser transformada de “corpus de
conhecimentos unicos, inflexiveis e congelados no tempo” (MUNIZ, 2009, p. 37),
ultrapassando o reducionismo conceitual de formas geométricas, em um processo de producéo
de sentidos subjetivos? Podem as percepcoes e crengas dos estudantes acerca dos conceitos de
geometria mudarem?

Ao serem questionadas acerca de como se inicia o trabalho pedagdgico envolvendo
Geometria, as formas geométricas mais uma vez ganharam destaque. Como uma das estudantes
relatou:

Ser Matemaético 25: Ndo era bem geometria ndo. Eram s6 mesmo umas
figuras, um quadrado, um retangulo [...]. Acho que as linhas hoje, né. Mandar
andar em cima das linhas, depois essas linhas véo se fechar, tem umas que néo
se fecham, ai eles tém nocdo de... ai que entra no quadrado, retangulo. Mas,
geralmente dos pequenininhos é as linhas mesmo. E andar em cima das linhas,
né.

Ser Matematico 1: Eu via primeiro as formas, depois, por exemplo, o
guadrado. (Descrigdo Caca ao Tesouro, 2018).

“Era s6 mesmo umas figuras, um quadrado, um retangulo...”, “Eu via primeiro as
formas, depois, por exemplo, o quadrado...”. Se eu aprendi Geometria como formas e figuras
geomeétricas, logo, vou ensinar meus alunos assim, ou seja, no momento que citam que eram
apenas as formas, ndo aparecem na historia de aprendizagem escolar da geometria as questdes
de localizacéo, orientacdo, proporcao, transformacao, etc, o que sao igualmente importantes na
formacdo geométrica dos sujeitos cognocentes. Pois, as experiéncias vividas, segundo
Nacarato, Mengali e Passos (2009), constituem modelos de aula. N&o € errado relacionar formas
e figuras geométricas a Geometria. O problema esta em reduzi-la a isso. Outro fator que enfatiza
essa visdo é que ha muito abandonou-se e até negou-se 0 ensino desses conteudos nas escolas
brasileiras, em decorréncia do Movimento da Matematica Moderna e do despreparo do
professor, conforme destacado na pesquisa de Barbosa (2011).

Com a implementacdo dos PCNs na década de 90 e, atualmente, com a BNCC (2018),
0 ensino de Geometria adquiriu um novo olhar, sdo reconhecidos como conteudos importantes
para o curriculo. Assim, devem ser trabalhados desde a educagdo infantil no decorrer do ano
letivo, em que nocdes de topologia, orientacdo espacial, temporalidade, medidas, geometria
devem ser aprendidas. No entanto, segundo Smole (2000), as preocupacdes matematicas na
educacdo infantil centram-se em noc¢bes numericas, embora, segundo Muniz, o conceito de

namero seja um conceito central da aprendizagem matematica. Talvez, como descreveu Smole
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(2000), a estruturacao e a formalizacdo do conhecimento geométrico da imagem cultivada pelo
professor ndo o permitiu ultrapassar as barreiras da geometria como o nome de algumas figuras

geométricas. No ensino fundamental:

Os conceitos geométricos constituem parte importante do curriculo de
Matemética no ensino fundamental, porque, por meio deles, o aluno
desenvolve um tipo especial de pensamento que lhe permite compreender,
descrever e representar, de forma organizada, o mundo em que vive. O
trabalho com nogdes geométricas contribui para a aprendizagem de ndmeros
e medidas, pois estimula a crianca a observar, perceber semelhancas e
diferencas, identificar regularidades e vice-versa (BRASIL, 1997, p. 56).

Serd essa percep¢do dos estudantes e dos professores sobre geometria pode garantir
minimamente objetivos de aprendizagem e habilidades que devem ser garantidos conforme a
Base Nacional Comum Curricular? Pois, elas devem estar fortemente presentes ao longo da
formacdo atual do pedagogo, permitindo mudanca de posturas, trazendo para as praticas
pedagdgicas mais valor a aprendizagem da geometria no desenvolvimento matematico na
escola:

“espera-se que os alunos identifiqguem e estabelecam pontos de referéncia para
a localizacdo e o deslocamento de objetos, construam representaces de
espacos conhecidos e estimem distancias, usando, como suporte, mapas (em
papel, tablets ou smartphones), croquis e outras representagdes” (BRASIL,
2019, p. 270).

Segundo o referido documento, a Geometria € um campo de amplitude de conceitos e
procedimentos para resolucéo de problemas do cotidiano e das diversas areas do conhecimento.
Assim, é necessario romper o reducionismo conceitual, ou seja, ressignficar o que € Geometria,
como aprendé-la e como ensina-la. Convém destacar entdo, que na instituicdo pesquisada, as
atividades trabalhadas na disciplina de Educacdo Matematica Il, criada pelo professor-
pesquisador Doutor Cristiano Muniz, referiam-se a:

Geometria da tartaruga;

Lateralidade,

Trabalho com mapas,

Reproducdo de embalagens com reducdo,

Descoberta das figuras planas utilizadas,

Producéo de figuras planas com canudos e mapas conceituais,

Planificacdo do cubo (valorizacdo do erro),

Ampliacdo e reducdo em malhas, tangram, composi¢éo e decomposicao de

figuras planas, brincando com malhas,

Construcéo de figuras planas no geoplano,

o Nocdo de area a partir da malha quadriculada, descobrindo férmulas de areas
com recorte e colagem,

o Introducéo de medidas, principios: oficinas praticas de medidas comprimento,

massa, capacidade, tempo e volume.

O O O O O O O O

O
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Mas, a anélise se centrara no Caca ao Tesouro por explorar um aspecto da geometria
ausente na vivencia escolar da maioria dos alunos de pedagogia. Nesse sentido, foi
desenvolvido o jogo Caca ao Tesouro. Os estudantes tiveram que formar quatro equipes. Cada
uma teria que sair de sala e escolher um local, limitado ao espaco da instituicdo, esconder o
tesouro, retornar a sala e desenhar o mapa indicando o esconderijo.

As equipes envolveram-se bastante durante o0 jogo, sentiram-se instigadas a pensar como
os pontos referenciais quanto a localizacdo ficariam entendiveis para a outra equipe.
Perguntaram: “Mas, como a pessoa vai saber o tanto que a gente andou? Contando os passos?
Os passos de quem? O ché&o era como, quadrado? Ali era o que (referindo-se a ceramica do
corredor)? ”. Outro depoimento que ilustra tal afirmativa ¢ uma de nossas colaboradoras ao ser
questionada sobre sua opinido acerca do jogo respondeu: “Bem interessante, ou seja, ndo ficar
s0 ali parado, né. Olha s0, ja fomos até |4 (apontando para fora da sala). Ai, voltamos... A saida
foi por aqui (canto esquerdo da sala, porta para o canteiro). Ai ja encontrei elas ali (se referindo
a outra equipe) ” (Descrigdo Caga ao Tesouro, novembro, 2018). Ou seja, tratar a aprendizagem
de orientacdo e de deslocamento na geometria requer a corporeidade nas experiéncias em
espacos concretos e reflexdes a partir de suas representacées.

Nesse sentido, convém destacar a importancia da ludicidade nos contextos formativos
educacionais. Tanto € que, pesquisas envolvendo teméticas como: O Brincar e a Aprendizagem
(MOYLES, 1979), O Brincar na Educagdo Infantil (WAJSKOP, 1995), Atividades
Matematicas da Crianca em Jogos Espontaneos (MUNIZ, 2010), O Brincar na Formacéo de
Pedagogos (SANTOS, 2011) evidenciam que isso ndo é uma falacia, mas uma necessidade do
sujeito que aprende. Tais brincadeiras, experiéncias possibilitam a mobilizacdo e
desestabilizacdo de conceitos fundamentais no processo educacional. Portanto, é funcéo da
escola considerar os espacos e tempos do brincar e do jogar, com intuito de buscar e desenvolver
estratégias que favorecam a aprendizagem. Entdo, por que ndo a alicercar as préaticas
pedagogicas, sejam elas de Educacdo Béasica ou Educacdo Superior?

“Qual a diferenca do que a gente fez aqui para a época que vocé aprendeu? ”. Indaguei

a algumas de nossas colaboradoras. Como resposta:
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Ser Matematico 5: E mais IGdico. Eu acho mais lidico e mais divertido; a
gente teve que esconder alguma coisa. La o professor chegava: Bom dia, bom
dia! Fazia uma piadinha sé pra descontrair, mas, conteddo no quadro,
exercicio, exercicio, tchau. (Descri¢do Caca ao Tesouro, 2018).

Ser Matematico 25: Porque isso ai é ladico! O que a gente ta vendo aqui €
uma atividade ladica. Num € assim, vocé ficar s6 preso, um atras do outro e
sempre s o professor deposita aquele conhecimento. N&o, vocé ta buscando.
Eu t6 buscando, né, quando eu me localizo nesse espaco, olha ai o retangulo
gue eu andei, a natureza que eu vi. O espaco, qual a direcdo que eu td: Norte,
Sul, Leste, Oeste... E por ai que a gente vé também (Descri¢do Caca ao
Tesouro, Maria, 2018).

No entanto, cabe salientar que o brincar e o jogar ndo podem ser encarados como um
“remédio” curador dos problemas educacionais. Tampouco, considerados para motivar,
preparar e sistematizar conceitos. Mas “garantir a constru¢cdo de uma relagdo ltdica entre sujeito
e matematica — o prazer em aprender matematica ¢ mais importante que o proprio jogo”.
(MUNIZ, 2016, p. 18). Até porque, o processo de aprendizagem do sujeito que aprende efetiva-
se num sistema simbolico-emocional, como ja proposto por Gonzélez Rey (2006).

Ao retornarmos a sala, a orientacdo dada as equipes € que teriam que desenhar um mapa
indicando onde o tesouro estava. As reacfes foram mualtiplas: surpresa, expressées que
sugeriam dificuldade, risadas. Inclusive, uma das jogadoras até brincou: “Agora que a gente ta

tentando pensar. Olha aqui, ta tdo escondido que cé€ nao vai achar. ” Disse ela rindo apontando

~ 0

para a folha em branco. Outra afirmou: “E agora que vai ser dificil... Nao vai ser tao”. Pois a

atividade propde processos metacognitivos apoiados na demanda de registro do espago ausente,
ou seja, colocar sobre a folha de papel como a representacdo do espaco explorado, deslocado,
situado, com forte apelo aos processos de representacfes pictoricas do espaco ancorado nos
referencias fisicos, de deslocamento, de proporcionalidade, de cardinalidade, de medida.

E relevante destacar nesse aspecto o seguinte dialogo:

Pesquisadora: E essa questdo de representar o espago que vocé ta, como é
que é pra vocé?

Ser Matematico 25: Ai é dificil! Pra mim é dificil. Porque que é dificil.
Quando eu fiz Educagdo em Geografia, ele pedia pra gente, por exemplo, fazer
uma representacdo da FE. Eu achei muito dificil, porque é pra vocé colocar
aqui o que vocé vé. Ai eu acho dificil, mas eu fiz do meu jeito.

Pesquisadora: Por que sera que é dificil? De onde vem isso?

Ser Matematico 25: Porque, assim, a nossa imaginagao... [...]

Pesquisadora: Por que serd que vem essa dificuldade de grande parte das
pessoas?

Ser Matematico 25: Porque eu ndo trabalhei Ia atras. (dando a entender que se
referia a escola). Nao tinha a garatuja na minha época, nem colocava a gente
para desenhar, na minha alfabetizacdo. A gente nem desenhava, era so (fez
um gesto com as méos, com a testa franzida, que indicava escrita em excesso).
Era s, sabe, o professor falava faca isso e isso, aquela folha interminavel
de exercicios (Descricdo Caca ao Tesouro, 2018).



143

A representacdo espacial torna-se dificil e até um desafio para as futuras professoras,
em decorréncia da énfase da exposicao dos conteudos no quadro e exercicios. Como afirmado
pelo Ser Matemaético 25, ela nem desenhava. Apesar de ndo estar explicito no relato, podemos
presumir que nossa colaboradora a época da situacdo ocorrida se refere ao Ensino Fundamental
ou Médio. Todavia, o ponto que queremos apresentar com reflexdo é: o desenho é desvalorizado
nos anos subsequentes a Educacdo Infantil por ser coisa de crianga pequena? Entretanto, o
desenho é elemento central no processo da aprendizagem da geometria.

Tal concepcgdo apoia-se nos fundamentos da civilizacdo ocidental, onde havia uma
dicotomia entre arte e ciéncia. Eles associavam o sensivel, o intuitivo e a dimensdo imaginativa
a arte. Enquanto o pensamento, a inteligéncia, o l16gico dedutivo fazia parte da ciéncia. Sera que
essa concepcao predomina ainda hoje?

Estudos e pesquisas de Vygotsky (1984 apud SMOLE, 2000), Derdyk (1989 apud
SMOLE, 2000), Smole (2000), encarregaram-se de trazer a tona que o desenho tanto pode ter
dimensao artistica quanto cientifica, pois € um meio de linguagem, para ser mais especifica, a
primeira escrita da crianga, que revela seus sentimentos, vontades, ideias e pensamentos.
Embora mais presente na Educacdo Infantil, ndo deve ser substituido permanentemente pela
linguagem escrita, pelo contrario, continuar fazendo parte do processo de aprendizagem. Pois,
conforme a pesquisadora Smole (2000), os desenhos revelam as percepcdes e reflexdes pessoais
de cada aluno. Ele ndo ¢ uma “mera copia” de um objeto, de uma pessoa ou de um espago, mas
a reinterpretacao, reconstrucdo das observacgdes dos alunos.

Apds todas as equipes terem concluido o desenho dos mapas, deveriam troca-los entre
si e entdo cacar o tesouro. De um modo geral, as equipes ndo tiveram dificuldades em encontrar
os “tesouros”, tendo em vista que, segundo relatado por elas, a representacdo do espaco estava
bem representada nos mapas, apesar de que umas das equipes relataram ter de adequar a

perspectiva, inclusive, um dos mapas estava especifico demais.
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Imagem 22: Representacao de onde esta o tesouro.

Fonte: Arquivo Pessoal, 2019.

A dificuldade apareceu para duas equipes quando elas souberam que os tesouros tinham
que ser novamente escondidos. Mas, cada um segundo os critérios: passos largos, passos curtos,

seta e palavras (esquerda, direita, a frente...). Ao serem questionadas, disseram:

“Nossa! Foi muito mais dificil, porque da outra vez a gente tinha a
representacdo grafica, dos desenhos mesmo. Aqui (apontando para o mapa),
s6 com palavras a gente ndo sabia...”

[...] foi um pouco dificil, porque ndo representa o espago. [...] (Descri¢do Caca
ao Tesouro, 2019).

Vygostky (1984 apud SMOLE, 2000) constatou em seus estudos que os desenhos
também perpassam por niveis evolutivos, uma vez que a fala também pode ser traduzida por
meio deles. Adiante, o estudante percebe que nem todas as palavras podem ser desenhadas e
avancga para sinais simbdlicos complexos (menos pictéricos), representando a linguagem
matematica, passando a elaborar e a compreender a matematica como um sistema de
representacfes (SMOLE, 2000). Portanto, ressalta-se a importancia do desenho nédo s6 pela
dimensdo ludico-artistica, mas porque ele pode traduzir esquemas, conceitos e teoremas. Assim,
que seja continuo nos processos formativos da Educacdo Basica. E por que ndo nos cursos de
formagé&o de professores?

Ap0s a nova Caca e as opinides relatadas, as equipes deliciaram-se com o tdo esperado
Tesouro. Em seguida, dialogamos sobre: E importante trabalhar com esse tipo de atividade
dentro de sala de aula? Por qué? Esse momento de reflexdo coletiva sobre as experiéncias
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realizadas na atividade Iudica vai ao encontro do que Muniz (2016) conceituou como metajogo.
Como respostas, obtivemos:

Ser Matematico 6: Quando eu aprendi eu ndo lembro do conceito. Tanto que
quando vocé perguntou, eu falei, tipo, estudo das formas geométricas, porque
eu lembro que todas as aulas de geometria serem sobre figuras
geomeétricas. Entdo, quando “cé” falou o conceito, que é de medidas da Terra,
eu entendo a etimologia da palavra, mas eu ainda ndo consegui desassociar
0 meu conceito de formas geométricas disso. Entdo, eu adorei a atividade,
SO gque eu ainda nao entendi como o Caga Tesouro e as formas geométricas se
relacionam ou se ndo tem nada a ver com formas geomeétricas.

Ser Matematico 14: Por que fixa, né. Tanto é que quando vocé perguntou um
monte de gente falou que ndo tinha aprendido geometria. Quando vocé faz
uma atividade dessa, a pessoa vai lembrar ndo pelo Tesouro em si, porque
podia até ndo ter um tesouro de verdade, mas tipo, ela vai aprender de uma
forma ludica, a trabalhar em equipe, a se situar no espacgo dela, ter essa nogéo
de criar. E é uma forma diferente do quadrado, retangulo, do circulo...

Ser Matematico 30: O mais importante que eu acho dessa atividade é
desassociar o fato das figuras geométricas a geometria. Geometria ndo é s6
figuras geométricas, né? Tem toda uma coisa por tras disso, além das figuras,
I6gico, né.

Nesse sentido, é possivel perceber que a estrutura ladica do jogo experienciado na
formagéo desses futuros professores, permitiu que 0s sujeitos aprendessem conceitos e 0s
ressignificassem, assim como a propria relacdo com a matematica. O depoimento do Ser
Matematico 14 articula-se ao objetivo da nossa pesquisa ao evidenciar o valor do ludico na
aprendizagem matematica no curso de Pedagogia para ressignificar as concepgdes que trazem
da Educacéo Basica. Pelo depoimento das colaboradoras confirma-se a assertiva do pesquisador
Muniz (2010, 2016): jogo € um espaco de construcdo de conceitos matematicos. Ha4 uma
atividade matematica presente no jogo, que nao é inerente a ele, mas que torna possivel essa
construcdo. Além da construcdo conceitual, que segundo o pesquisador € mais importante que
0 proprio jogo, este permite a construcdo de uma relacdo ludica entre o sujeito e a matematica,
como foi evidenciado no depoimento: “a pessoa ndo vai lembrar pelo tesouro em si, ela vai
aprender de uma forma ludica,” ou seja, pelos sentidos subjetivados através da atividade.
Principalmente no ultimo depoimento, o qual evidéncia de fato que houve mudanca conceitual
com forte implicagdo para a mudanca de concepgao sobre o ensino e aprendizagem geométrica.

Tal ressignificacdo pode ser percebida por meio da producdo textual das jogadoras:
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Quadro 17: Ressignificando o conceito de Geometria (Producdo Textual: Caca ao Tesouro,
2018)

“Quando estavamos cacando o tesouro acabei nem percebendo que estdvamos colocando a
geometria em préatica. Se nos ja achamos divertido procurar o tesouro, com certeza seria
também para as criancas. Acredito que nesta atividade que pude realmente aprender a
importancia da geometria, contribuindo bastante para eu mudar minha visdo sobre a
mesma e 0 poder proporcionar para as criangas. Se isso pudesse ser trabalhado em todas as
formacdes de professores, principalmente dessa forma, todos teriam a oportunidade de ver
também a geometria de forma divertida. ” (Ser Matematico 1).

“O Jogo foi muito interessante na medida em que quebra com a ideia de geometria apenas
como formas geométricas e auxilia na percep¢do da geometria como medida do espaco,
de diferentes maneiras. ” (Ser Matematico 3).

Eu ndo sabia que era sobre “medidas da Terra”. Mas achava que era apenas formas
geomeétricas. Agora estou curiosa e confusa para saber que relacao isso tem com as figuras
geomeétricas, que eram sempre objeto da aula quando o tema era geometria. (Ser Matematico
6).

O jogo Caca ao Tesouro contribuiu no sentido de que ampliamos a visdo para a forma de
vermos a geometria como medidas do espaco. (Ser Matematico 10).

Contribuiu 100%, pois dessa forma é bem mais divertida e ludica para aprender. Nos permitiu
ter outro olhar para ensinar geometria. (Ser Matematico 14).

Fez com que pensassemos em outras possibilidades para explorar as figuras geométricas.
Reconhecimento do ambiente, a comparacdo e reconhecimento da figura representada no
ambiente. (Ser Matematico 19).

Espaco fisico representado por desenho é muito dificil para ler e executar. Por legenda,
precisa-se conhecer bem o local onde vocé estd. O professor que tem dificuldade em se
localizar no espaco tera a mesma dificuldade em sala de aula. E necessério incluir atividades
de leitura do espaco na formacédo docente. (Ser Matematico 25).

Formas prazerosas de ensinar, um ensinar colaborativo, onde o conhecimento é construido
por todos. (Ser Matematico 29).

Contribuiu para tirar aquela velha nocao de que geometria é somente figuras e formas
geométricas. Traz uma nova perspectiva sobre espaco e muito valida para a formacao de
professores. (Ser Matematico 30).

Percebia geometria apenas como formas geométricas, porém a partir da atividade percebo

gue geometria esté relacionada a percepc¢ao do espaco, sua medida. (Ser Matematico 34).
Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

Portanto, fica evidenciado o quanto, que apds essa vivéncia, o conceito de geometria
extrapolou o que eles aprenderam no inicio. Geometria ndo sdo somente figuras geométricas.
Algumas, ou posso dizer, a maioria, esta em fase de compreenséo e ampliacdo de um conceito
que esta arraigado em suas estruturas cognitivas e sistemas de significacdo em virtude das

experiéncias matematicas ao longo de sua formacéo.
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E porque isso ainda acontece? Culpa do professor? Ou do sistema de governo que néo
tem a educagdo como prioridade? Se a escola, sobretudo, os cursos de formagao tivessem uma
formacéo que priorizasse a aprendizagem significativa, sera 0s nossos professores e alunos ndo
teriam aberto os horizontes, como afirmado por uma de nossas colaboradoras?

E quando o jogar e o brincar tornam-se bases metodoldgicas para construcdo e
compreensdo de conceitos matematicos, essa disciplina pode deixar de ser o “bicho de sete
cabegas” ou o “bicho papao” que professores e criangas enxergam? Eles poderiam refletir
positivamente nas avaliagdes nacionais e internacionais e contribuir para uma educacdo de
qualidade, conforme preconiza a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (BRASIL, 1996)? O
depoimento da futura professora, abaixo, nos permite pensar acerca de tais questionamentos:

Imagem 23: Depoimento sobre as contribui¢es do Caca ao Tesouro para a formagdo matematica:
“contribuiu para entender que geometria no é sé o estudo das formas como tinha aprendido. E
também o estudo das areas espaciais e no¢des de dimensdes. Sendo importante para a vida como um
) todo, ndo somente na vida académica”.

Caga a0 tesouro

Apos Sua experiéncia com jogo, reflita ¢ responda:

Fonte: Arquivo pessoal, 2019.

Pressupomos nesse estudo que o ato de jogar permite ao sujeito ressignificar a
matematica e a crenca que tenho dela e de mim mesmo ao me deparar com ela. Sinto-me capaz,

portanto, eleva minha autoestima (MUNIZ, s.d).

5.5 O jogo jogado e ja terminado? — Significados que o jogo deixou...

As experiéncias ludo matematicas, nessa investigacdo de Mestrado em Educacéo,
produziram e configuraram sentidos subjetivos em nossos colaboradores. Estudantes do curso
de Pedagogia de uma universidade publica do Centro-Oeste do Brasil, como constatados nos
capitulos anteriores. Movimentaram I-positions, mobilizaram e ressignificaram conceitos,

crencas e sentimentos em relacdo a matematica, a aprendizagem matematica e a si mesmos, em
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niveis microgenéticos, mesogenéticos ou ontegenéticos. Essas significacdes fizeram parte da
constituicdo da formac&o profissional docente dos nossos sujeitos e, possivelmente, vao orienta-
los em suas proximas experiéncias.

No momento de cada jogo, os sentidos subjetivos e significados atingiram o primeiro
nivel: a microgénese, aqui necessariamente ndo ha estabilidade subjetiva. Pois, cada um tratava
de conceitos distintos, embora complementares e todos serem jogos com regras. Os sentidos
subjetivos e significados eram mais latentes no momento vivido. Ou seja, corriam o risco de
serem abandonados ou esquecidos adiante, em decorréncia de novas construcdes subjetivas em
outros tempos e espagos. Por isso, foi tdo importante, na configuracdo do procedimento de
investigacao, a presenca do pesquisador ao longo da realizacdo da atividade ludica e, em curto
tempo, a realizacdo de perguntas buscando em cada um os significados e sentidos da
experiéncia realizada no processo formativo. No entanto, tiveram experiéncias tao intensas,
para alguns de nossos colaboradores, que se integraram na ontogénese, aquele nivel mais
duradouro da vida cultural humana.

Mas, gueriamos saber: que significados, crencas, sentimentos e percepcdes de si mesmo
ficaram nos sujeitos pesquisados ap6s todas as experiéncias ludomatematicas vivenciadas no
contexto da formacao inicial? O jogar marcou a trajetoria deles? Sera que houve mudancas dos
significados, inicialmente atribuidos a matematica pelos estudantes, de modo que colocou
em evidéncia a I-position: Ser Educador Matematico?

Para descobrir as respostas das nossas indagacfes, vamos nos basear no Questionario
Final, nesta Gltima etapa de analise, a qual foi realizada em meados de novembro de 2018.
Como tivemos muitas respostas, vamos nos ater aquelas que apresentaram mais evidéncias aos
guestionamentos propostos, uma vez que nosso objetivo envolvia mudancas de significados em
relacdo a matematica. Além disso, evitamos colocar respostas repetidas, tendo em vista as
semelhancas entre as respostas encontradas. Entdo, escolhemos uma que representasse as
demais.

Ao resgatar significados e crencas matematicas dos sujeitos pesquisados, tratados na
primeira etapa dessa investigagdo — 0 questionrio inicial — vimos que estes decorreram das
construcdes e dos sentidos subjetivos produzidos através das experiéncias escolares que
marcaram a trajetdria deles, sejam de maneira positiva ou negativa. Conforme ja foi destacado,
notamos que na aprendizagem matematica dos futuros professores houve uma énfase em
aplicacdo de formulas, resolucdo de problemas sem conexdo com a realidade e listas de
exercicios, além de contas sem sentidos. Evidéncias que nos direcionam ao ponto que merece

nossa atencdo: a formagdo matematica do pedagogo.
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Além da Lei de Diretrizes e Bases Nacionais da Educacdo (BRASIL, 1996) que
regulamenta a formacgédo do pedagogo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o0 curso de
Pedagogia, no Artigo 8° em seu inciso IV, instituiu que o professor polivalente deve: “dominar
0s contetdos especificos e pedagogicos e as abordagens tedrico-metodologicas do seu ensino”.
Dentre esses conteudos e abordagens esta a matematica. Ou seja, sdo exigidos do professor
conhecimentos e dominio de conceitos matematicos e procedimentos metodologicos; o que o
professor precisa saber e como sera feita a transposicéo didatica.

Pesquisadores como Brown e Borko (1992 apud BLANCO, 2003), Curi (s.d), Fiorentini
(1995), Muniz (s.d), Nacarato, Mengali e Passos (2009), Smole (2000), dentre outros, tém-se
debrugado sobre o estudo dos processos sobre aprender e ensinar matematica. Nao se trata
somente de conteudos e metodologias que o professor precisa ter dominio, mas sobretudo em
como esse conhecimento se torna em um saber ensindvel. Inerentes a eles, sentimentos,
significados, percepgdes, conceitos e crengas atravessam esse processo e se refletem em como
0 aprender e 0 ensinar matematica sdo concebidos pelo professor. Subjacente e anterior a isso,
situa-se a historicidade da educacdo e da educacdo matematica, a qual influencia nas
concepcdes de aprendizagem e no ensino, de bases teodricas, metodoldgicas e de curriculo.

Nesse sentido, destacam-se alguns aspectos fundamentais dessa formacéo, conhecer a
matematica e a matematica escolar, que envolve a compreensdo e apropriacdo de conceitos e
procedimentos matematicos. O conhecimento quanto a matematica do curriculo escolar e como
ele se relaciona com essa disciplina, considerando o didlogo com outras areas do conhecimento,
ou seja, de modo interdisciplinar, como preconizam as DCN” (GARCIA BLANCO, 2003).

Entdo, que competéncias os futuros professores atuantes precisam garantir? No que se
refere aos contetidos, a Base Nacional Comum Curricular (2018) pontuou:

A compreensdo das relagBes entre conceitos e procedimentos dos campos
matematicos: Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade,
com outras areas do conhecimento, de modo que o estudante sinta seguranca
em relacdo a sua prdpria capacidade de construcdes e aplicacbes dos
conhecimentos matematicas, desenvolvendo, assim, sua autoestima e
perseveranca na busca de soluc@es (BRASIL, 2018, p. 265).

Mais importante que os contelddos, conforme j& ressaltamos aqui, no contexto da
formacdo, em especial, da Pedagogia estd: sentir-se capaz de construir conhecimentos
matematicos. Por tras disso, situam-se tentativas de superacdo de si ao deparar-se com
dificuldades matematicas; assim, ndo s6 a crianca, mas os futuros professores sentem-se
capazes de aprender matematica, e no caso do professor, ensinar. Portanto, tais aspectos devem

permear os cursos de formacdo de professores. E umas, das diversas possibilidades de
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construcdo de conceitos e procedimentos matematicos é o jogar, ndo como panaceia, mas como

objeto de investigacao para este estudo de Mestrado. Ent&o, sera que para os futuros professores

participantes dessa pesquisa, Ihes foi possivel identificar, ou até mesmo, aprender alguns dos

conceitos matematicos curricularmente exigidos nos jogos analisados: Trilha do Resto,

Corridas das FracOes e Caca ao Tesouro?

Quadro 18: Quais os conceitos-contedudos matematicos estao presentes no jogo?

Ser Matematico 1: Conceitos da
divisdo, trabalhando com o resto, algo
ndo muito desenvolvido pelos
professores.

Conceitos da fracao.

Geometria, nogdo de espago.

Ser Matematico 4:Nocdes de divisao.

A nocéao de fragoes.

NocoOes de espaco e geometria.

divisdo com varios conceitos/ideias:
Partilhar, medir.

Ser Matematico 6: Divisao, resto Divisdo/fracdo Formas geométricas, localizacéo,
proporcao.
Ser Matematico 11: Fracdo. Nocdes de parte e
inteiro.
Ser Matematico 23: nos fez trabalhar | Ideia de fracoes
a ideia de “resto” de maneira mais | equivalentes.
concreta, de forma a complexificar e
desenvolver nosso raciocinio légico
matematico, e compreender melhor a
representacao e origem desse “resto”.
Ser Matematico 24: Conceito de Conceitos geométricos.
subtracéo, divisdo.
Ser Matematico 25: Conceito; a | FracOes e adicdo de fracdes | Inteligéncia espacial, saber se

localizar em um local; sala de aula ou
mesmo geograficamente.

Estudante  27: Subtragdo e
multiplicacdo foram muito
trabalhados no jogo.

As fragdes.

Ser Matematico 28: Subtracao.

Fracdo, subtracéo.

Ser Matematico 29: Fracdes. Questodes espaciais e de localizagdes
no espaco.
Ser Matematico 30: Fracao. A questdo da Geometria.

Ser Matematico 33:

Nocéo espacial, geometria,
raciocinio e leitura de mapa
desenhado ou codificado.

Ser Matematico 35: Diviséo,

multiplicacdo e subtracao.

Colaboragdo, nogdo de
fracdo/reparticao, adicéo.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.
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E possivel perceber que ha conceitos matematicos identificados no jogo, até porque, as
regras do jogo eram as préprias regras matematicas. Entretanto, esses conceitos foram
identificados ou talvez, aprendidos somente porque os futuros professores envolveram-se no
jogo e ao jogar mobilizaram tais objetos matematicos com significado. O tempo da pesquisa e
a natureza dessa atividade ndo nos permite avaliar se houve ou ndo apropriacdo dos conceitos
matematicos, portanto, aprendizagem matematica. Mas, inferir que possibilitou uma
compreensdo, embora parcial, desses conceitos, ou seja, ho¢fes ou marcas conceituais. Pois,
segundo relatado pela ultima respondente, jogando A Trilha do Resto ela conseguiu
“compreender melhor a representacdo e origem desse ‘resto’”. Nesse sentido, cabe a reflexdo:
se houvesse tal compreensdo por parte dos professores, o resto ainda “algo ndo muito
desenvolvido” por eles, como apontado na primeira resposta? Como descrito na nossa analise
referente a esse jogo, alguns dos futuros professores pesquisados, relataram a complexidade
desse contetdo, por ser dificil ou muito abstrato, ainda mais ao tratar-se do resto da divis&o.
Assim, com tal experiéncia ha a possibilidade de que esses futuros professores ofertem aos seus
alunos construgdes conceituais significativas quanto a operacdo divisao e ao resto das divisdes
inexatas.

Chamamos atengéo para a seguinte descrigéo referente aos conceitos da Trilha do Resto:
“Subtracao e multiplicagdo foram muito trabalhados no jogo”. Podemos inferir que subtracao e
multiplicacdo sdo o0s conceitos em agdo no repertorio cognitivo dessa estudante. Pois, ela
percebe que dentro da divisdo 0s conceitos dessas operacOes aritméticas sdo necessarios a
resolucdo de problemas matematicos, como explicou Vergnaud (2009), ao tratar da teoria dos
Campos Conceituais.

No que se refere as possibilidades de aprendizagem matemaética no jogo, convém fazer
uma aproximacdo dos conceitos e/ou objetivos de aprendizagem, acerca de cada conteldo,
estabelecidos pela BNCC (BRASIL, 2018, p. 292-295). Em relagédo ao primeiro jogo: “Resolver
problemas de divisdo cujo divisor tenha no maximo dois algarismos, envolvendo os
significados de reparticdo equitativa e de medida, utilizando estratégias diversas, como célculo
por estimativa, cdlculo mental e algoritmos”. Quanto a Corrida das fra¢des: “Representacao
fracionaria dos numeros racionais, reconhecimento, significados, leitura e representacdo. ” Ja a
Caga ao tesouro: “Descrever deslocamentos e localiza¢do de pessoas e de objetos no espaco,
por meio de representacbes como desenhos, mapas, empregando termos como direita e
esquerda, mudangas de diregao e sentido. ”

Nesse sentido, conceitos matematicos foram identificados ou apreendidos através do

jogar. Mas, qual a importancia disso, segundo os futuros professores?
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Quadro 19: Por que foi importante trabalhar esses conceitos através desse jogo?

Ser Matematico 1. Quanto mais as
criancas vao aprendendo as quatro
operacbes matematicas, a divisdo
parece ser a mais complicada.
Trabalhar isso de uma forma lddica
através dos jogos com certeza
facilitaria a compreensdo das
criancgas.

Fragio ndo é sO uma
dificuldade minha como
também  das  criancas.
Trabalhar com a fracdo

principalmente com coisas
concretas é essencial nesse
processo.

A geometria, pelo menos na minha
visdo antes de cursar a disciplina
era algo monotono. Precisava
apenas trabalhar com formas e
nimeros. Mas explorar 0s
conceitos com 0 mundo a sua volta
é algo completamente diferente e
novo.

Ser Matematico 4: Porque acredito
que aprender jogando é sempre muito

Porque as fragOes,
geralmente, causam até

Porque saimos do tedrico e
aprendemos a pratica e o concreto,

interessante e torna mais facil. medo em quem esta para |algo que acredito ser muito

aprender, por ser tratar de | importante.

algo “fora da caixinha” que

aparenta ser muito dificil, so

que quando aprendemos

desta forma, fica tudo mais

facil.
Ser Matematico 6: Porque tornou | Porque da a oportunidade aos | Porque os  alunos  puderam
agradavel um momento que seria | alunos de exercitarem esse | vivenciar a idealizacdo da
magcante. tipo de conta. geometria. Concluiria dizendo

como a geometria se apresentou
neste jogo.

Ser Matematico 25: E muito divertido,
e 0 cérebro aprende brincando.

Fica facil e claro para o

aluno aprender quando
entende o0 conceito de
fragdes.

A matematica estd presente até
mesmo no espaco geografico.

Ser Matemético 26:

Pois faz o aluno entender a
equivaléncia entre fragbes ou
porque uma fracdo “é maior
que a outra”.

Ser Matematico 27: A crianca vai se
interessar mais por tratar de um jogo e
vai querer responder todos os
problemas matematicos para alcancar
0 objetivo do jogo.

Porque eu entendi que o
modo como as fragbes sdo
ensinadas influenciam em
como as criangas aprendem,
sendo assim, € muito
importante que o professor
utilize de diferentes recursos
para ensinar.

Ser Matematico 28: Para aprender a
subtracdo de uma maneira diferente
sem ser sO no quadro ou com palito.

Porque eu aprendi fracéo.

Ser Matematico 33:

Sim porque deu um novo
significado ao conceito, que até
entdo, ndo conhecia.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.
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“E muito divertido, e o cérebro aprende brincando”, “tornou agradavel um momento
que seria macgante” (Ser matematicos 25 e 6). Como Gonzélez Rey (2006) percebeu, a
aprendizagem acontece num sistema simbolico-emocional. O que significa dizer que as
emocBes qualificam esse processo. Portanto, quando percebo sentido nos conceitos
matematicos, seja com a exploracéo deles com o0 mundo ou com coisas concretas, eles se tornam
passiveis de entendimento e compreensdo, assim aprendo matematica, pois 0s sentidos
subjetivos conferiram significados na minha aprendizagem por terem me colocado em uma
relacdo diferente das que vivenciei. Entdo, aprender matematica pode ser divertido e agradavel.

A vista disso, mais uma vez, constatamos que o jogar pode garantir o que é exigido do
professor conforme as DCN’s, dominio de conteudos especificos. Uma vez que houve
compreensdo e construcao conceitual, ainda que parciais ou de ideias, pelos nossos sujeitos.
Nesse sentido, somos levados a refletir acerca de como estdo estruturado os curriculos de
pedagogia a fim de atingir o que é exigido na legislacdo. Como a aprendizagem de conceitos e
procedimentos matematicos é concebida? Que bases tedricas e metodologicas sdo utilizadas?

A pesquisa realizada por Edda Curi (2006) apresentou dados que vieram ao encontro
dos nossos questionamentos. Segundo ela, nos ultimos anos tém-se discutido bastante sobre os
cursos de Pedagogia, no entanto, poucas mudancas tém acontecido. A pesquisa dela refere-se a
um estudo da grade curricular dos cursos de Pedagogia, considerando as disciplinas
relacionadas a matemaética, estratégias e recursos de ensino e livros indicados nas bibliografias.
A metodologia de sua pesquisa envolveu a selecao aleatoria, em um site de busca, de cursos de
Pedagogia que participam do Provao por cidade em cada Estado do pais.

As disciplinas Metodologias do Ensino da Matematica, Contetdos e Metodologias de
Ensino de Matematica, Estatistica Aplicada a Educacao e Matematica Basica compdem a grade
curricular na area de matematica nos cursos de Pedagogia. A primeira é predominante nos
cursos analisados com um percentual de 66% e a segunda com 25%. A pesquisadora considerou
que nesse curso ha preocupacdo da formacdo matematica do pedagogo. Mas a carga horaria
dessas disciplinas é reduzida, trinta e seis a setenta e duas horas, menos de 4% da carga horaria
do curso de 2.200 horas.

VVamos apresentar os resultados encontrados nas duas primeiras disciplinas em fungéo
de serem as mais frequentes. Em Metodologias de Ensino da Matematica as tematicas tratadas

na aula referem-se a:
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Estudo de Métodos de Ensino;

Aprendizagem para a Construgdo de Conhecimentos Matematicos;
Conteudos, Métodos, Planejamento e Avaliacéo;

Anadlise das Teorias do Conhecimento;

Papel da Matematica no Curriculo;

A Matemética e a Construcdo da Cidadania;

A Matematica e os Temas Transversais.

0O O O O O O O

Em relacdo as estratégias de ensino e recursos utilizados destacaram-se: aulas
expositivas, grupos de leitura, seminarios, quadro de giz, exercicios, materiais didaticos, jogos,
material dourado.

Em Contetudos e Metodologias do Ensino da Matematica, construgdo do numero e
quatro operacdes com numeros naturais foram as tematicas trabalhadas. No entanto, alguns
desses conteudos ndo consideram as recomendacdes curriculares, tais como: nimeros racionais,
especialmente, as representacdes fracionarias. O conteddo de Geometria também deixa a
desejar, pois, 0 que conta € Geometria Experimental. O que Curi (2006) considerou como um
ndo reconhecimento da importancia desse contetdo ou pouco dominado pelos professores
formadores, tendo em vista que quase inexistem educadores matematicos trabalhando nos
cursos de Pedagogia na &rea de matematica. Tal pesquisa demonstrou como foi importante em
nossa pesquisa selecionar um jogo que tenha como eixo central a construcdo do conceito e a
representacdo do nimero fracionério.

Os livros mais utilizados referem-se a jogos e brincadeiras. Nao foram encontradas
indicacdes de leituras escritas por educadores matematicos, nem de pesquisas acerca do ensino
e da aprendizagem matematica pelas criangas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, o que
desconsidera o que foi estabelecido pelas DCN’s, indissociabilidade entre ensino, pesquisa €
extensdo.

Se a formacdo matematica do pedagogo assim se encontrava, como foi constatado na
pesquisa de Edda Curi (2006), haverd compreensdo, apropriacdo e dominio de conceitos e
contedos matematicos pelo futuro professor? Se as metodologias mais usuais sdo aulas
expositivas, 0 que contrapde as pesquisas acerca da formacéo de professores, segundo dados
do Inep/MEC, como sera garantida a “articulagdo entre a teoria € a pratica no processo de
formagdo docente fundada no dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos”? Essa
formacdo favorece o reconhecimento do ser matematico? E a formacdo do Educador
Matematico?

A desconsideracdo sobre a representacdo fraciondria e da Geometria refletem a

complexidade de trabalhar com esses conceitos e contetidos, como constatados da pesquisa de
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Curi, 0 que aponta a necessidade de ressignifica-los na formacéo inicial e continuada de
professores. Assim, é necessario repensar os caminhos que se tem feito e redirecionar as préaticas
de construcdo de conceitos e procedimentos matematicos. Sobretudo, a aprendizagem
matematica como processo de producdo e configuracdo de sentidos subjetivos e significados.
Mais importante que aprender fracdo e geometria é a superacdo de si frente a atividade
matematica.

Sera que 0s jogos com conceitos e conteldos matematicos considerados como 0s mais
complexos foram apontados pelos participantes dessa pesquisa 0s menos importantes? Quais

jogos marcaram esses sujeitos? Por qué?

Gréafico 7: Jogos mais marcantes

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

B Ganha quem resta mais e Ganha
quem faz 100 primeiro

M Esvaziando o tapetinho

M Planificagdo do Cubo

Sequéncia didatica da Multiplicagao

B A Trilha do resto

M Corrida das FragGes

B Caga ao Tesouro

Foram importantes por que...

o “Todos eles tiveram um espacgo especial no aprendizado, mas acredito que a “Corrida
das Fragdes” e “Caga ao Tesouro” foram os mais interessantes € marcantes para mim,
por se tratarem de temas que podem ser considerado como de dificil compreensao,
com os jogos tudo foi mais pratico, facil e divertido” (Ser Matematico 4).

o “O “Ganha quem faz 100 primeiro”, porque eu ndo sabia como poderia trabalhar
esses assuntos. O “Caga ao Tesouro”, porque adorei participar das diversas etapas do
processo. E a “Trilha do Resto”, pois achei muito incrivel trabalhar divisdo desta forma”
(Ser Matemético 6).

o “Gostei muito do jogo Corrida das Fragdes, me marcou por qué foi muito divertido e
eu pude relembrar um contetdo que aprendi a muito tempo” (Ser Matematico 35).
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o “O de fragdo. Porque sempre tive dificuldade no ensino fundamental com fracdo” (Ser
Matematico 29).

o “O ganha quem esvaziar o tapetinho e corrida das fragdes foram os que mais me
chamaram atengdo. Me apresentaram uma maneira super divertida de retratar esses
contetdos e me cativou por serem grupais, coloridos, dinamicos e ha presenca de
atividade manuais” (Ser Matematico 18).

o “Os jogos mais marcantes para mim foram a “Trilha do Resto” e a “Corrida das
Fragdes”, pois foram grupos que interagiram bem e refletiram sobre as questdes
matematicas do grupo. Além disso, os jogos foram mais desafiadores” (Ser
Matematico 23).

o “Com certeza: Estagdo Corrida das Fragdes. Porque eu decorava como se fazia a
operacédo com fragdes, e os dados e o papel colorido fazem toda diferenca no conceito
do que é metade, 1/1 inteiro, para se entender soma de fracGes. Acredito eu que muitas
vezes fui aprovada pelo conselho de classe de escolas onde eu estudei” (Ser Matematico
25).

o “Os jogos mais marcantes para mim foram Corrida das Fra¢oes e Ganha Quem Esvaziar
0 Tapetinho. Eu gostei bastante e me ensinou como trabalhar com as criangas” (Ser
Matemaético 27).

o “O de multiplica¢do. Porque eu aprendi, na verdade, multiplicacdo de uma maneira
diferente, sem ser so tabuada ou cantando a musica da tabuada, sem ser no quadro ou
com palitos. Porque fez sentido e foi divertido” (Ser Matematico 28).

o “Planificagdo do Cubo, pois tivemos varios questionamentos ¢ inquictagdes” (Ser
Matematico 31).

o “Caga ao Tesouro. Porque achei mais interessante, foi algo que nunca tinha visto, e
entendi sobre o conceito” (Ser Matematico 33).

Questionario Final, novembro, 2018.

Conforme ilustrado no gréafico, o jogo mais marcante para nossos futuros professores
refere-se ao contetdo apontado como o mais complexo, em funcdo das regras da atividade
ludica, porque mobilizou um conhecimento matematico que os alunos de pedagogia
consideraram de dificil aprendizagem, Corrida das FracBes. Em seguida, Caca ao Tesouro,
Trilha do Resto, Ganha quem Resta Mais e Ganha Quem Faz Cem primeiro foram os segundos.
Por ultimos, Esvaziando o Tapetinho e Planificacdo do Cubo, em virtude da diversdo, dos novos
olhares para o conteldo matematico. Todavia, podemos notar que o desafio cognitivo foi a
caracteristica a qual tornou o jogo mais marcante.

Ha de se destacar, como descrito pelos nossos colaboradores no questionario final, que
0 jogar facilitou a compreensdo de conceitos e conteddos, que para alguns dos futuros
professores sdo os mais dificeis de entender. Além de nortearem como ensinar alguns conteudos

matematicos, tendo em vista que alguns relataram, no questionario inicial, que a dificuldade na
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profissdo docente era justamente: “em relagdo as aprendizagens e aos recursos”. E, “em fazer
da aula algo interessante e mais dindmico”.

O jogar permitiu repensar estratégias de ensino, reflexdes acerca de questdes
matematicas e compreender 0 conceito e ndo o decorar. O mais curioso é que 0s jogos mais
marcantes para esses sujeitos foram aqueles que foram considerados mais dificeis de aprender
e de como iriam ensinar. Assim, acreditamos que essa importancia atribuida por eles quanto
aos jogos sdo alguns dos sentidos subjetivos produzidos atraves das experiéncias
ludomatematicas vividas. Pois, eles perceberam no jogar possibilidades de aprender e ensinar,
assim a matematica passou a ser vista por um novo angulo, o que se difere da maneira como
alguns aprenderam. Portanto, ficou evidenciado que o valor dessas experiéncias
ludomatematicas assentaram-se mais na importancia dos objetos de conhecimento matematico
do que na dindmica ludica da atividade. Nesse sentido, aprender matematica com tais recursos
foi o centro do valor pelos alunos da disciplina. Entdo, pode-se afirmar que o jogo ajudou a
ressignificar os conceitos matematicos em relacdo a trajetéria formativa dos futuros
professores? Por qué? De que forma?

Assim, destacaram-se nos jogos que desenvolvemos em nossa investigagéo:

Trilha do Resto

o “Sim, aprendemos com o jogo algo que ¢ tdo temido (a divisdo) achei bem ludico e
divertido. ” (Questionario Final, Ser Matematico 4, 2018).

o “Ajudou. Eu aprendi que ¢ possivel que problemas matematicos possam ser trabalhados
de forma ladica” (Questionario Final, Ser Matematico 27, 2018).

o “Sim, foi uma maneira de analisar uma etapa da divisao, que normalmente nao ¢ vista
separadamente e ndo merece muito destaque” (Questionario Final, Ser Matematico 6,
2018).

o “Ajudou e muito. Eu j& gostava da diviséo e passei a gostar mais ainda, com mais vontade

de transmitir isso futuramente aos alunos” (Questionario Final, Ser Matematico 1, 2018).
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Corrida das Fracgoes

“Com certeza me ajudou a ver a fragdo de outra forma, pois ainda ndo tenho facilidade
com ela e serd um problema no futuro. O jogo me fez entender um pouco mais o conceito,
mas queria que tivesse durado mais ou jogado novamente para desenvolver minha
aprendizagem pessoal. ” (Questionario Final, Ser Matematico 1, 2018).

“Sim, ajudou. Trabalhar com fragdes com criangas e adultos ndo ¢ uma tarefa simples; e
eu sempre tive muita dificuldade nesse contetdo, principalmente nos anos iniciais.
Conhecer e participar do jogo, me permitiu ter uma nocéo de que posso criar estratégias
que, possibilitem a aprendizagem dos conceitos matematicos de forma mais prazerosa e
simples aos alunos” (Questionario Final, Ser Matematico 11, 2018).

“Sim. Aprender que se eu tenho algo, ou pequenas fragdes, surgiu a partir do que € inteiro
— Exemplo que ndo esqueco, dividir uma barra de chocolate ou de bolo em pedacos”
(Questionério Final, Ser Matematico 25, 2018).

“Sim, pois me fez entender o sentido de fragdo, a equivaléncia de fragGes etc.”
(Questionario Final, Ser Matematico 26, 2018).

“Sim. Porque aprendi que as fracbes nao sdo dificeis e que tudo é o modo como o
contetado ¢ apresentado as criangas” (Questionario Final, Ser Matematico 27, 2018).
“Sim, eu aprendi o que ¢ a fragdo a partir do jogo, sem ter a nocdo s6 de pizza”
(Questionario Final, Ser Matematico 28, 2018).

Esse jogo me ajudou a ressignificar esse conceito, porque eu sempre tive dificuldade
nesse conteudo, e a Corrida das Fracfes me ajudou a compreender melhor a fragdo e
como se faz “leitura” da fracdo, e além de tudo isso me diverti bastante” (Questionario
Final, Ser Matematico 31, 2018).

Caca ao Tesouro

o

“Sim, geralmente aprendemos isso apenas olhando para imagens e realizando calculos
de areas de lados etc. Com o jogo, pude ver mais o lado pratico para o aprendizado da
matéria, o que tornou tudo mais divertido e doce” (Questionario Final, Ser Matematico
4,2018).

“Sim, ndo fazia ideia de que a geometria ia além de figuras geométricas” (Questionario

Final, Ser Matematico 6, 2018).
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o “Sim, no momento em que as referéncias espaciais do desenho foram trocadas, por
exemplo, ao mudarmos para nimero de passos. Vi que com diferentes referenciais,
alcancamos 0 mesmo resultado” (Questionario Final, Ser Matematico 29, 2018).

o “Me ajudou a ressignificar pois a forma que eu aprendi (geometria) foi bem limitado e
através desse jogo tive uma visdo mais ampla dos conceitos geométricos” (Questionario
Final, Ser Matematico 30, 2018).

o “Sim. Pois achava que geometria nao trabalhava nogdes de espago, era somente formas
geométricas. Hoje sinto mais curiosidade para pesquisar sobre geometria, e entender o

que ndo aprendi no passado” (Questionario Final, Ser Matematico 33, 2018).

A partir dos depoimentos, foi possivel constatar que no jogo eles eram coautores de seus
processos de aprendizagem. O que torna-se possivel quando sentidos subjetivos sdo a base desse
processo. Assim, refletem-se nos significados atribuidos a matemaética, crengas, conceitos,
esquemas, sobretudo, em como eles se percebem diante disso, ou seja, no self. Nesse sentido,
confirmou-se o que o pesquisador Muniz (2016) descreveu acerca da finalidade do jogo, mais
importante que construir conceitos matematicos no proprio jogo é a construcdo de uma relacéo
ludica entre o sujeito e a matemética. Assim, conceitos matematicos foram ressignificados em
relacdo a trajetdria formativa dos futuros professores pesquisados. O que nos leva a refletir
acerca dos espacos e tempos da ludicidade na formagéo de professores.

O brincar, mesmo que reconhecido como um direito, ainda é visto como ndo sério.
Talvez, por ser visto como o oposto de produtivo, visto que seus frutos sdo intangiveis, sendo
assim, sindénimo de frivolo, fatil. Serd que a visédo aristotélica ainda predomina atualmente, o
jogar, o brincar é o oposto do trabalho, como destacou Brougére (2003)?

Por volta dos anos 1980, falar em brincadeira para ensinar os conteidos curriculares na
escola era quase uma heresia. “Tantos problemas em alfabetizar o povo brasileiro e vocé nos
vem com essa ideia de brincar?”, a pesquisadora Wajskop (2012, p. 10), enfrentou esses
embates ao escolher O Brincar na Educacdo Infantil como tema de pesquisa. Fracasso escolar,
roubo da inféncia, segundo a autora, sdo frutos da auséncia do brincar na escola. Conforme suas
investigacGes em conjunto aos estudantes de Pedagogia do Instituto em que coordena, pouco se
brincava nas escolas de Educacdo Infantil, tanto na rede privada quanto na rede publica por
terem como crenca que o brincar é inato e geneticamente transmitido.

H& quem considere o brincar como uma necessidade bioldgica, psicoldgica, e até inata.
Conforme Huizinga (2005), ha muitas teorias de cunho bioldgico e psicoldégico que buscam

definir o jogo, algumas o definem como uma descarga de energia vital ou uma necessidade de
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distensdo, outras como um preparo para a vida séria, como um exercicio de autocontrole, uma
fuga dos impulsos. No entanto, elas se convergem quando relacionam o jogo a algo que néo
estd presente nele, mas que possui um fim bioldgico. Ou seja, trata-se da imaterialidade, de
elementos que transcendem e constituem a esséncia humana.

Ainda apoiada nas ideias de Huizinga (2005), o brincar, o jogar, extrapolam o0s
fendmenos fisioldgicos e psicoldgicos, por constituirem-se em uma funcéo significante,
subjetiva, uma vez que, esse ato € imbricado de sentidos e significados. Assim, como Brougére
(1998, p.104), enfatizou, “brincar ndo é uma dindmica interna do individuo, mas uma atividade
dotada de uma significacao social precisa que, como outras, necessitam de aprendizagem”.

Se o brincar é pouco aprendido e valorizado na escola, também o é nos cursos de
formacé&o de professores? O que eles compreendem por brincar?

A concepgdo de infancia e do brincar sdo construidas, segundo Kishimoto (2017), pela
cultura, pelo tempo histérico e pelos valores de uma época. A autora afirmou que para ter uma
compreensdo acerca das brincadeiras dos filhos de operarios e criancas de classe alta, por
exemplo, é necessario antes conhecer qual a imagem que os atores daquela época concebiam
da infancia, pois, sdo essas imagens “que favorecem ou limitam o direito as brincadeiras de ruas
e aos jogos que iniciam a crianca na construcdo do conhecimento e auxiliam seu
desenvolvimento” (KISHIMOTO, 2012, p. 8).

E possivel inferir que a concepcdo de infancia, do que é brincar e sua importancia na
aprendizagem e desenvolvimento da crianca séo determinadas pela cultura e seus valores. N&o
vivenciar esse contexto ludico na formacao inicial e continuada de professores podem limitar
esse entendimento, de modo que parte dessa infancia seja roubada pela didatizacdo dos
conhecimentos, como afirmou Wajskop (2012).

Portanto, é dever dos professores, ja que o brincar é um direito, seja da Educacao Béasica
ou da Educagdo Superior, instigar e proporcionar momentos em que o brincar seja levado
realmente a sério. Se as compreensdes tedricas, epistemoldgicas e praticas acerca do brincar e
do jogar extrapolassem as crencas de que tanto a brincadeira como o jogo sdo fatores de
motivagdes extrinsecas para atrair o estudante para o momento de aprendizagem ou “treinar”
conceitos matematicos, como enfatizado por Muniz (2016), os sentidos subjetivos e
significados seriam diferentes? Os resultados apontados na pesquisa de Edda Curi (2006)
também o seriam? E na trajetoria de aprendizagem matematica dos nossos sujeitos pesquisados?

Para tais gquestionamentos, ndo temos respostas. No entanto, por meio dos relatos

apresentados aqui, e este € apenas um deles:
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“Sim, muito, achei muito interessante a maneira como foi apresentada as
fragdes; foi algo totalmente diferente do que vi na escola, que apesar de
sempre gostar de matematica, tive um pouco de dificuldade de aprender.
Acredito que se tivesse aprendido igual ao apresentado no jogo seria mais facil
assimilacdo e aprendizado das fracGes” (Questionario Final, Ser Matematico
4, novembro de 2018).

Podemos inferir as possibilidades de transformacdes ndo sé de aprendizagem
matematica, quando falamos acerca dela, fazemos referéncias a um processo de sentidos e
significados, mas sobretudo, de superacdo das dificuldades do sujeito. Ou seja, do ser
matematico e no caso do professor, o ser educador matematico. Entdo, serd que os sentidos
subjetivos e significados decorrentes das experiéncias ludomatematicas colocaram em
evidéncia a I-position: ser educador matematico?

Assim, apresentamos alguns depoimentos que nos permitem verificar tal evidéncia:

“Sim, reflete um futuro educador matematico muito mais preparado para criar
jogos e atividades que ajudem as criancas a entender matematica”
(Questionario Final, Ser Matematico 6, 2018).

“Percebo-me como uma educadora matematica que estd (e estava) em um
processo continuo de aprendizagem. Acredito que sou capaz de ensinar
alguns conceitos matematicos que também serdo abordados de formas de
jogos e atividades ludicas” (Questionario Final, Ser Matematico 11, 2018).

“Na caixa misteriosa eu encontrei um espelho. Sim, esta refletindo um
educador matematico, pois hoje tenho confiangca em minha criatividade e
conhecimento para ensinar pessoas diferentes, em lugares e tempos
diferentes. Hoje, percebo que a matematica é sindnimo de criatividade”
(Questionario Final, Ser Matematico 23, 2018).

“Depois de toda essa experiéncia e realmente vivenciar a pratica de ensino
de matematica, me sinto mais preparada para lidar com essa matéria mais leve
e ndo so explicacdo de exercicios no quadro, mas de uma maneira mais
completa” (Questionario Final, Ser Matematico 24, novembro de 2018).

“Encontrei, Vi uma quase pedagoga preparada para ensinar matematica de
uma forma Unica e lldica, capaz de formar seres sem criar traumas ao
longo de sua vida com a matematica” (Questionario Final, Ser Matematico 29,
novembro de 2018).

“Eu me sinto capaz de ensinar matematica, talvez ndo tdo preparada, mais
com disposicdo para procurar meios de se preparar e se capacitar cada vez
mais. Mais, vejo que se fosse ensinar, eu daria conta. Reflete uma educadora
matemética em construgdo, pois estou em constante forma de
aprendizagem” (Questionario Final, Ser Matematico 30, novembro de 2018).

De fato, a aprendizagem é um processo e as futuras educadoras matematicas
reconheceram isso. Ainda citaram a disposicdo e a vontade de se capacitarem, ou seja,

apropriaram-se dos conceitos matematicos e domina-los, conforme preconizam as diretrizes.
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No jogar, perceberam que a matematica ultrapassa uma aprendizagem abstrata e mecanica de
regras matematica. Ele é potencial para aprender e ensinar conceitos matematicos. Assim, a
experiéncia que vivenciaram por meio da participacdo desta pesquisa foi apenas o inicio de um
processo formativo duradouro, mas que deve por certo permear forte e significativamente a
formacado inicial ao longo do curso de Pedagogia. Contudo, é importante destacar que ndo ha
um menosprezo em relacdo as atividades escritas, até porque, 0s momentos de sistematizacao
e registro sdo fundamentais para a apropriacdo. Entretanto, nossa atengdo € como esses
conceitos sdo concebidos. As atividades praticas e vivenciais, conforme destacado, trouxeram
leveza a matematica, de tal modo que, alguns desses conceitos serdo construidos pelo jogar,
pela ludicidade. Cabe enfatizar, também, que o jogo pelo jogo ndo garante aprendizagem, mas,
primeiramente, a crenga que o professor tem acerca dele, que vai direcionar o modo como ele
o utilizara nos processos formativos. Essa aprendizagem é garantida quando sentidos subjetivos
e significados sdo produzidos. Portanto, o jogo como dialogo, ou seja, um meio de acdo e
reflexao.

“A imagem que reflete, é de alguém que aprendeu um pouco do que deve
ensinar a um aluno com um formato mais ladico. Porém é alguém que ainda
necessita aprender mais, para ndo cometer os erros que cometeram comigo. ”’
(Questionario Final, Ser Matematico 33, 2018).

“Um espelho. Sim. Ainda ndo me sinto segura para dizer: educadora
matematica. Porque o medo e o estigma, que ndo me vejo como pessoa capaz
de ensinar e sim, apenas aprender. Talvez, um dia, com o0 meu desejo de
aprender, eu consiga ser um educador matematico” (Questionario Final, Ser
Matemético 25, novembro de 2018).

As futuras professoras ainda estavam inseguras quanto a capacidade de ensinar
matematica. No entanto, reconheceram a necessidade de aprender para, quando forem
professoras, experiéncias, crengas e sentimentos ndo sejam negativos, para seus estudantes,
assim como foram com elas. Uma enxergou na ludicidade as possibilidades de transformacdes
na aprendizagem matematica.

“A imagem refletiu uma futura educadora insegura, ansiosa, mas com muita
vontade de ensinar. Ao longo do semestre, pude ter a certeza que posso e quero
mudar minha relacdo com a matematica, para que a partir de mim mesma isso
possa ser transmitido as criancas. Apesar de me definir uma pessoa que ainda
ndo esté apta a ensinar a matematica, é com certeza uma pessoa com segurancga
de que vai evoluir e buscar se aprofundar nesse ensino. Realmente obrigada a
todos os envolvidos (prof. Villar, Gileade e Erica), por me passar seguranca e
desejo de muda para melhor. Hoje, a matematica é sim algo importante e ao
mesmo tempo divertida! ” (Questionario Final, Ser Matematico 1, 2018).
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Apesar dos sentimentos e insegurancas relatados, ndo ha indicios de sentir-se incapaz
de ensinar. Pelo contrério, h& desejo de transformar aquilo que Ihe foi negativo. O que nos
aponta que o jogar possibilitou a ressignificacdo de crencas em relacdo a si e a matematica.
Tanto é que, ap6s 0 jogar, a matematica passou a ser importante e divertida. Aspectos que
anteriormente ndo eram percebidos, pois: matematica e diversdo ndo combinavam. Assim,
outra futura professora prossegue com desejo de mudanca na sua relagcdo com a matematica e

de despertar isso nos seus futuros alunos.

“Acredito que todos esses jogos ajudaram muito a minha compreensdo e
forma de pensar a matematica, como professora atuante sinto que posso usa-
los com meus alunos e com certeza terei um retorno positivo. Trabalhar o
ludico, o concreto facilita a aprendizagem de algo que muitas vezes na mente
do aluno é abstrato. Sinto-me estimulada a trabalhar matematica tendo em
vista ser uma dificuldade particular minha por ndo ter sido bem ensinada.
Perceber que posso fazer diferente com meus alunos é gratificante”
(Questionario Final, Ser Matematico 35, 2018).

O depoimento da professora, ja atuante, rememorou especificamente o que tratamos
nesse capitulo: a formacdo matematica do pedagogo. Pode-se inferir, pela descricdo da
professora, que na sua formacgdo quase inexistiam praticas que envolviam a compreensao e
apropriacdo de conceitos matematicos, o que se justifica pela afirmagdo, “ndo fui bem
ensinada”. O que confirma as constatagdes da pesquisa de Edda Curi (2006). Entéo,
questionamos esse “ndo foi bem ensinada” faz referéncia a Educacdo Bésica ou a Educacéo
Superior? Ou as duas? N&o sabemos afirmar. No entanto, a certeza que temos é que uma é
reflexo da outra. O que também nos apontou a necessidade de refletir e investigar acerca da
formacdo matematica do professor nos cursos de pedagogia € quase inexistente. Nesse caso,
como a formagdo matematica do pedagogo vai garantir minimamente o que foi instituido por
lei se ainda ha esse déficit na formagao?

Nem todos se reconheceram como Ser educador matematico. Entretanto, mesmo que
eles ndo tenham consciéncia disso, todos o sdo, uma vez que Ser educador matematico consiste
em: “fazer despertar dentro de cada um a capacidade de ser cada vez mais” (MUNIZ, 2014, p.
1). Envolve a construcdo de valores atraves da aprendizagem matematica, construcdo e ndo
instrucdo ou transmissdo de conhecimentos. Pois, conforme foi relatado, h& desejo e
disponibilidade de que o fazer matematica seja diferente do que aprenderam, ou seja,
consideram os processos subjetivos no aprender. E ter a compreens&o de que, 0 modo como eu
ensino incide em como meus alunos aprendem. Portanto, crengas matematicas séo transmitidas

pelo professor, embora ele ndo perceba, como foi constatado por uma de nossas colaboradoras:
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“o0 modo como as fragdes sdo ensinadas influenciam em como as criangas aprendem, sendo
assim, é muito importante que o professor utilize de diferentes recursos para ensinar”.

Nesse sentido, as experiéncias ludomatematicas marcaram os futuros professores com
concepgoes de: “eu preciso fazer diferente”, “mais leve e ndo sé explicagdao de exercicios no
quadro”, pois “a ludicidade para mim torna a matematica mais agradavel e facil”. E eles
perceberam no jogar as possibilidades de aprender matematica, uma mateméatica mais
compreensivel, em uma relacdo ndo mais de distanciamento, mas de proximidade. Mais que
isso, como temos dito repetidamente, de superacdo de si mesmo. Isso € ser educador
matematico. Assim, jogar ressignifica a matematica, pois produz sentidos subjetivos e
significados que permitem ao sujeito colocar-se noutra relagéo, na qual ele € ativo no processo,
enxergando suas capacidades e limitacGes, possibilitando pensar em como utiliza-las e supera-
las, além de verificar as diversas maneiras de resolver situacdes-problema e partilhar perante o
grupo, pois 0 jogo ndo € uma atividade solitaria. Nesse sentido, favorece também o

reconhecimento do ser matematico.
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CONSIDERACOES FINAIS: NAO E O FIM, MAS O COMECO

N&o é o fim, mas 0 comeco, pois o didlogo acerca do pesquisar a formacdo matematica
do pedagogo néo s6 na formacao inicial, pois esse foi um dos nossos olhares nessa investigacgao,
mas, também, na formacdo continuada, nos aponta caminhos, nos mostra acertos e erros,
possibilidades e limites e nos sugere um novo ponto de partida.

Até porque, tratar acerca do jogo na aprendizagem e na aprendizagem matematica ndo
é uma discussdo muito recente. Entretanto, ainda existe a crenca do jogo como
protoaprendizagem e po6s-aprendizagem, ou seja, quando o professor concebe o jogar como
motivacao e preparacao para ensinar matematica ou treinar conceitos matematicos apreendidos.
Isso ndo significa afirmar que é errado, mas somente utiliza-lo para tais fins é reduzir e ndo
perceber as possibilidades de aprendizagem matematica no jogar. Contudo, ndo estamos
atribuindo culpa ao professor, uma vez que envolve uma questdo anterior e maior que isto, a
formacéo dele.

A pesquisa de Curi (s.d), nos apontou aspectos relevantes que nos permitiram pensar e
compreender algumas razdes de incompletudes e lacunas nessa formagdo, tais como
metodologias contraditdrias as indicacBes resultantes de pesquisas referentes ao preparo para o
exercicio profissional docente, orientadas, inclusive, pelo Inep/MEC. Também, um numero
reduzido de conteldos matematicos e suas didaticas de ensino, nos curriculos de pedagogia.
Além disso, poucas indicacdes de livros de educadores matematicos especificos para a
formacdo e de pesquisas acerca do ensino e da aprendizagem matematica pelas criancas dos
anos iniciais. Auséncia de educadores matematicos.

Diante disso, como o futuro professor estara preparado para cumprir o que preconiza as
Diretrizes Curriculares Nacionais, no Artigo 3°, inciso V: “a articulagdo entre a teoria e a pratica
no processo de formacdo docente, fundada no dominio dos conhecimentos cientificos e
didaticos, contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao?

Nossa intencdo nesse trabalho investigativo foi apresentar uma das diversas
possibilidades para qualificar a formagdo matematica do pedagogo, para que, o que foi posto
na legislacdo vigente se efetive na pratica. Porém, mais importante que isso é o futuro professor
romper as barreiras da inseguranca, do medo, do “eu ndo vou saber o que fazer”, “eu sei para
mim, mas ndo sei para os outros”, superando a si mesmo a fim de reconhecer o Ser Matematico
que ha nele. E que, com essa possibilidade: o jogar, em algum momento de sua vida docente

possa dizer com alegria: “Ao longo do semestre, pude ter a certeza que posso e quero mudar
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minha relacdo com a matematica, para que a partir de mim mesma isso possa ser transmitido as
criangas ” (Questionario Final, Ser Matematico 1, 2018).

Os resultados aqui evidenciados nos permitiram constatar que os conceitos matematicos
sdo construidos no proprio jogo, ou seja, existe possibilidade de aprender matematica. Mas,
anterior e mais importante que isso, conforme enfatizou Muniz (2016): o jogo coloca o sujeito
noutra relacdo na qual, as vezes, se difere das situagdes vivenciadas por ele. Assim, jogar, em
primeiro lugar, praa estabelecer uma relacdo lddica com a matematica, de modo que seja
prazeroso contar, quantificar, operar, resolver situacdes-problemas, o que pode favorecer a
construcdo de significados mais “estdveis subjetivamente”, ou seja, constituir campos de
significacdo em relacéo as atividades matemaéticas. Pois, quando ha emocdo e desejo, hd maior
disponibilidade para aprender.

Mas, o que é aprender? Ja que o nosso tema envolve a ludicidade, por que ndo brincar
com as palavras? Aprender, de prender, ou seja, prender para si. Vocé, estimado leitor, talvez
concorde comigo que a sociedade atribuiu um significado negativo a esse verbo. Contudo,
convido-lhe, caso tenha visto pelo viés negativo, a olhar de outra forma, prender-se no sentido
de amarrar em si tudo aquilo que lhe faz bem, feliz, desejoso, dentre outras coisas positivas. O
jogar provocou esses sentimentos em alguns de nossos sujeitos pesquisados, inclusive, na
pesquisadora. Prender a matemaética para si ndo como refém, mas como um meio de superacdo
para aprender e ensinar matematica, pois o jogar conferiu-nos novos sentidos subjetivos,
significados e crencas.

Contudo, ressaltamos, 0 jogo ndo é garantia de aprendizagem matematica. Pois,
conforme afirmado pelo pesquisador Cristiano Muniz, s6 aprende matematica aqueles que se
permitem jogar, isto é, envolver-se no jogo. Serem levados pelo encanto, pelo fascinio, pelo
desejo e vontade, pelos desafios postos. Entdo, ele sera ludico. Porque aprender tem que ser
alegre, tem que fazer a gente feliz, sobretudo, desafiar-nos. E uma das formas de repensar a
formagdo do pedagogo ¢ “introduzir na base de sua estrutura curricular um novo pilar: a
formacao ladica” (SANTOS, 2004, p. 13).

Mas, ndo colocando a formag&o ladica num patamar de salvadora dos problemas educacionais;
como panaceia. E preciso entender o real sentido e a importancia da ludicidade na formagéo
matematica do pedagogo. Quando falamos em aprendizagem e formacéao do professor, tratamos
de contetdos e conceitos. Contudo, aprender ndo se restringe a esses aspectos, tendo em vista
a dimensdo afeto emocional e social entrelagadas. Entdo, quando o sujeito aprende, ele

ressignificar sua relagdo de prazer com o objeto de conhecimento.



167

Portanto, discussbes baseadas em referéncias tedricas consistentes e em pesquisas
devem permear essa formacdo. Junto a essas, vivéncias e dialogos referentes a formacgéo da
praxis pedagogica do Ser Educador Matematico. Tendo em vista que, sentidos subjetivos,
significados e crencas, 0s quais vao orientar a pratica pedagogica do futuro professor, sdo frutos
de experiéncias e reflexdes construidas antes e durante sua formacdo docente. Por isso, 0
didlogo ¢é fundamental. O didlogo como acgdo-reflexdo. E o jogar, como defendemos aqui,
também se constitui em dialogo para aprender e ensinar matematica.

Os depoimentos de alguns futuros professores a seguir, apds as experiéncias
ludomatematicas, demonstram mudancas dos significados inicialmente atribuidos & matematica
pelos estudantes, em decorréncia das experiéncias ludo-matematicas vivenciadas ao longo da
disciplina na formacdo inicial:

“o0 jogo possibilita ao jogador a oportunidade e (perceber) a necessidade de
refletir. Criar estratégias, pensar logicamente, a partir do material concreto
partindo da pratica ludica para a teoria” (Produgdo Textual Sequéncia
didatica com jogos de multiplicacdo, Ser Matematico 13, 2018).

“como disse, ainda ndo me sinto preparada para ensinar matematica, € isso me
deixa com medo. Mas, depois dessas experiéncias ludicas, e de todo esse
aprendizado, me sinto mais tranquila e preparada para ensinar matematica,
isso me conforta e me deixa feliz” (Questionario Final, Ser Matematico 33,
2018).

“a inseguranga era um medo, porém, hoje ndo ¢ mais. Vi simplicidade e o
leque de possibilidades para ensinar matematica. Aprendi conceitos,
métodos e estratégias que me ajudaram e ajudardo meus alunos” (Questionario
Final, Ser Matematico 35, 2018).

O tempo da pesquisa ndo nos permitiu avaliar se houve ou ndo aprendizagem
matematica. Também, ndo possibilitou analisar 0s processos de subjetivacao e significacdo de
cada sujeito frente as atividades matematicas. Contudo, nos revelou que o jogar favoreceu esses
processos nos estudantes de pedagogia, futuros professores, colaboradores dessa investigacao.
Além disso, colocou em evidéncia, em alguns, a I-position: sou capaz de aprender e ensinar
matematica. Ou seja, se constituiu em um meio para superar limites e rotulos impostos
resultantes de uma escolarizacdo marcada por uma matematica reduzida a formulas e regras.
Nesse sentido, essa pesquisa revela que novas investigacdes precisam ser realizadas, também
no dmbito da formagdo inicial matematica nas licenciaturas. Pois, nossos colaboradores nos
permitiram especular: na medida em que o estudante avanga nos niveis de escolarizacéo, a partir
do Ensino Fundamental 11 (6° ano em diante) a ludicidade e os jogos estdo menos presentes e

h& uma ascensdo de uma matematica abstrata, sem sentido e descolada da vida. O que nos leva
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também a questionar a formacéao dos formadores de professores. Sao reflexdes que nos indicam
0 quanto ainda precisamos caminhar quando tratamos do contexto de formacdo matematica do
pedagogo.

Mas, isso precisa ser feito, como os futuros professores evidenciaram ao longo da nossa
trajetoria, com alegria. Por isso, cabe convidar Spinoza (2009), ndo é porque chegou por ultimo
que tenha menos importancia, pelo contrario, suas ideias, conceitos e reflexdes sdo de tamanha
profundidade. Apesar disso, ndo queremos nos aprofundar nelas. Mas, convém cita-lo quando
ele afirmou, em meados do século XVII, que o édio jamais vence o amor, por ser o Gltimo mais
forte em intensidade e afeccdo (transformacdo). E o jogar provocou isso nos sujeitos
pesquisados, pois fez com que eles enfrentassem e transformassem dificuldades matematicas
em diversdo com leveza e alegria. E esta é a escola (espaco de formacao e aprendizagem), que
queremos:

"Para Sara, Raquel, Lia e para todas as criancas"
(Maria teresa del prete panciera, atribuido a Carlos Drummond de Andrade)
Eu queria uma escola que cultivasse
a curiosidade de aprender
gue € em voceés natural.

Eu queria uma escola que educasse
Seu Corpo e seus movimentos:
que possibilitasse seu crescimento
fisico e sadio. Normal
Eu queria uma escola que Ihes
ensinasse tudo sobre a natureza,

0 ar, a matéria, as plantas, os animais,
seu proprio corpo. Deus.

Mas que ensinasse primeiro pela
observacao, pela descoberta,
pela experimentacao.

E que dessas coisas Ihes ensinasse
néo s6 o conhecer, como também
a aceitar, a amar e preservar.

Eu queria uma escola que Ihes
ensinasse tudo sobre a nossa historia
e a nossa terra de uma maneira
viva e atraente.

Eu queria uma escola que Ihes
ensinasse a usarem bem a nossa lingua,
a pensarem e a se expressarem
com clareza.

Eu queria uma escola que Ihes
ensinassem a pensar, a raciocinar,

a procurar solugdes.

Eu queria uma escola que desde cedo
usasse materiais concretos para que vocés pudessem ir formando corretamente 0s



169

conceitos matematicos, os conceitos de nimeros, as operacoes... pedrinhas... s6
porcariinhas!... fazendo vocés aprenderem brincando...
Oh! meu Deus!

Deus que livre vocés de uma escola
em que tenham que copiar pontos.
Deus que livre vocés de decorar
sem entender, nomes, datas, fatos...
Deus que livre vocés de aceitarem
conhecimentos "prontos”,
mediocremente embalados
nos livros didaticos descartaveis.
Deus que livre vocés de ficarem
passivos, ouvindo e repetindo,
repetindo, repetindo...

Eu também queria uma escola
que ensinasse a conviver, a
cooperar,

a respeitar, a esperar, a saber viver
em comunidade, em unido.
Que vocés aprendessem
a transformar e criar.

Que lhes desse multiplos meios de
VOCEs expressarem cada
sentimento,
cada drama, cada emocao.

Ah! E antes que eu me esqueca:
Deus que livre vocés
de um professor incompetente.

E para que ela assim se transforme, a formacéao de professores precisa fazer jus a isso.
Mas como? Dando ao brincar e ao jogar o valor que Ihes séo devidos. Portanto, o jogar na
formacdo de professores ressignificou a matematica para os futuros professores, participantes
dessa pesquisa, sobretudo, a superacdo de si mesmo, revelando o Ser Educador Matematico que
ha em cada um, inclusive, da propria pesquisadora. Contudo, essa ressignificacdo € individual,
embora nesse contexto tenha acontecido na coletividade, e interna. Entdo, convido a vocé,

futuro professor e aos atuantes, vamos jogar?
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Apéndice 1: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

-

UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB

FACULDADE DE EDUCACAO - FE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Gostaria de convida-lo(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa intitulada Ressignificacdo do aprender e
ensinar matemética, ao jogar, na formacéo inicial do estudante de pedagogia , conduzida por Gileade
Cardoso Silva, orientada pelo professor doutor Anténio Villar Marques de Sa.

Este estudo tem por objetivo investigar jogos matematicos e produgédo de sentidos subjetivos na aprendizagem
matematica na formacéo de estudantes de pedagogia no contexto da disciplina Atividades Ludicas em Inicio de
Escolarizacao, no curso da Faculdade de Educacgéo da Universidade de Brasilia (FE/UnB).

Vocé foi selecionado (a) por fazer parte desta disciplina. Sua participacao néo é obrigatdria. A qualquer momento,
vocé podera desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa, desisténcia ou retirada de
consentimento ndo acarretara prejuizo. A participacdo ndo € remunerada nem implicard em gastos para os
participantes.

Sua colaboracdo nesta pesquisa consistird na participagdo colaborativa respondendo ao questionario e a
entrevista, no desenvolvimento de jogos matematicos, na producéo de textos, entrevista, como instrumentos da
construcdo de dados. Nesse sentido, serdo anexados a pesquisa trechos e registros produzidos a partir desses
instrumentos.

Os dados obtidos por meio desta pesquisa serdo confidenciais e ndo serdo divulgados em nivel individual, visando

assegurar o sigilo de sua participagdo. A pesquisadora responsavel se comprometeu a tornar publicos nos meios
académicos e cientificos os resultados de forma consolidada sem qualquer identificacdo de individuos ou
instituicdes participantes. As informacdes serdo utilizadas exclusivamente para a finalidade prevista nesta
investigacdo. Caso vocé concorde em participar desta pesquisa, assine ao final deste documento, que possui
duas vias, sendo uma delas sua, e a outra, da pesquisadora responsavel.

Seguem os telefones e o endereco eletrdnico da pesquisadora responsavel, onde vocé podera tirar suas duvidas
sobre o projeto e sua participagdo nele, agora ou a qualquer momento. Contatos da pesquisadora responsavel:
Gileade Cardoso Silva, estudante de pés-graduacao, (61) 99622-0927, cardosogileade@gmail.com

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha colaboragdo na pesquisa, e que concordo em
participar.

Brasilia, de de

Assinatura do (a) participante:

Assinatura da pesquisadora:
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Apéndice 2: Questionario Inicial

UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB

FACULDADE DE EDUCAGAO - FE )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO - PPGE

Ressignificagdo do aprender e ensinar matematica, ao jogar, na formacao inicial do
estudante de pedagogia

Questionario Inicial

Nome:
Curso:
Semestre:

1. Quais disciplina mais gostava na escola? Quais as que menos gostava?
2. Quiais disciplinas tinha as menores notas?

3. Em quais disicplinas sempre preciosou de ajuda? Quem te ajudava?

4

Quais eram seus maiores prezeres na escola? Quais eram seus maiores medos?

5. Quais disciplinas adoraria ser professora quando crescesse? Quais disicplinas nunca queria
dar aula?

6. Gosta de matematica?

() Sim
( ) Néo
Por qué?

7. Teve professores bons de matematica? Quais anos, por que achava eles bons?
8. Teve professores ruins de matematica? Quais anos? Por que achava eles ruins?
9. Se for professor, acha que vai ter dificuldade em ensinar matematica?

() Sim

( ) Nao

Por qué?
10. Quais experiéncias matematicas teve ao longo da sua escolariza¢éo?
11. Como vocé caracteriza sua relagdo com a matematica hoje?

12. Considera importante ter jogos nas aulas de matematicas? Por qué?
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Apéndice 3: Descricdo das Atividades Ludicas

1- Titulo: Ganha quem resta mais, Jogo do 6 e Ganha quem faz 100 primeiro

Objetivo de aprendizagem matematica: Compreender o que é um agrupamento simples e um
agrupamento complexo.

Contetdo Matematico: Construcdo do Sistema de Numeracdo Decimal.
Unidade Teméatica e Objetos de Conhecimento (BNCC):

NUmeros: indicacdo de quantidades, indicacdo de ordem, Leitura e comparacdo de ndmeros
naturais (até 100). Construcdo de fatos basicos da adi¢cdo. Composi¢do de nimeros naturais.
Leitura comparacdo e ordenacdo de numeros de até trés ordens pela compreensdo de
caracteristicas do sistema de numerag&o decimal (valor posicional e papel do zero)

Objetivo do jogo: Ganha quem resta mais: Formar grupos, conforme quantidade obtida no
dado, a partir de uma quantidade aleatoria de objetos, vence o jogo quem tiver mais objetos
sobrando.

Jogo do 6: Formar um agrupamento complexo, ou seja, um grupdo composto de 6 grupos
amarrados de 6 palitos cada um.

Ganha quem faz 100 primeiro: Ganha quem primeiro formar o grup&o: o amarrado de dez grupos de
dez palitos cada um. Quem primeiro formar o grupdo levanta a mdo com ele e declara em voz alta:
“ganhei CEM primeiro”.

Materiais:

v Ao menos 100 palitos por jogador

v" Ao menos 12 liguinhas elasticas (tipo aquela de amarrar dinheiro) por jogador.

v Dois dados, de preferéncia com algarismos. Se for com bolinhas, de preferéncia que ndo
seja o tradicional, isto €, sem constelacdo (sem a distribuicdo classica das quantidades),
fazendo com que a crianca tenha que contar a quantidade indicada em cada dado. Os
dados podem ter quantidades maiores que seis.

Fichas numéricas (0 a 9)

Tapetinho/plataforma: Metade de uma folha de Eva ou cartolina dividida em trés partes.

AN
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Numero de jogadores: A partir de 2 jogadores.
Indicacédo: 1° e 2° anos.

Regras: No Ganha quem resta mais, os jogadores devem pegar uma quantidade aleatéria de
palitos e formar grupos de acordo com a quantidade obtida no dado. Quem tiver mais palitos
sobrando, vence 0 jogo.

No jogo do 6, cada jogador deve langar o dado e pegar a quantidade de palitos correspondentes.
Se o resultado for igual ou maior que 6, o jogador devera usar a liga eléstica para arramar 6
palitos e formar um grupo e coloca-lo no tapetinho no campos do Grupinho. Se a quantidade
for inferior a 6, devem colocar no campos dos Soltos. Quando tiver 6 grupinhos, devem amarrar
novamente com a liga elastica e colocar no campo do Grupao.

No Ganha quem faz 100 primeiro, o grupo define a sequéncia dos jogadores. Na primeira
rodada: cada jogador, na sua vez, lanca os dois dados e pega a quantidade em palitos de acordo
com o valor indicado pelo total de pontos dos dados. Todos os palitos devem estar inicialmente
sobre a mesa;

- se 0 resultado for igual ou maior que 10, o jogador devera usar a liga eléstica para amarrar 10
palitos e formar um grupo e colocé-la no tapetinho no campo da DEZena. Os valores menores
que dez, no campo das UNIdades. Além de indicar as quantidades com as fichas numéricas.
Assim, € importante que o grupo e o professor verifiquem se o placar esta atualizado.

- a0 concluir a organizacao de seus palitos soltos e de seus grupos, passa os dois dados para o
colega seguinte dizendo: “EU TE AUTORIZO A JOGAR”. Isto faz com que cada jogador tenha
sua rodada garantida, e que os demais observem as contagens, correspondéncias e
agrupamentos, aprendendo e refletindo, ndo apenas com suas proprias acdes, mas com as dos
colegas também.

Observacao: O jogo Ganha quem resta mais e 0 Jogo do 6 podem ser realizados também com
0s proprios participantes em que eles sejam as pecas do jogo. Quando um agrupamento
complexo for formado, no segundo jogo, é importante que ele seja feito com barbante ou uma
corda para que seja possivel perceber a formacdo dos grupos dentro do grupo maior. Os
jogadores devem discutir e decidir, no Jogo do 6, os nomes dos grupinhos que vao colocar no
tapetinho, como Soltos, Grupinho e Grupdo ou Soltinhos, Amarradinho e Amarraddo. E
importante também que esses dois jogos antecedam o Ganha quem faz 100 primeiro, visto que
trabalham nocdes que permitem ao estudante a compreensdo do que Unidade, Dezena e
Centena. No segundo jogo, podem ser utilizados dois dados e ampulheta/cronometro apds a
compreensdo e apropriacdo do jogo pelos participantes.
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2- Titulo: Ganha quem esvaziar o tapetinho.

Objetivo de aprendizagem matematica: Realizar desagrupamentos — decomposi¢do do
numero e nog¢des de subtracao.

Contetdo Matematico: Decomposicdo de numeros e nogdes de subtracéo.
Unidade Temética e Objetos de Conhecimento/Habilidades (BNCC):

Numeros - Compor e decompor nimeros naturais de até trés ordens, com suporte de material
manipulavel.

Objetivo do jogo: Esvaziar o tapetinho.
Materiais:

v Tapetinho
v' Dados.
v" Material Dourado.

v" Fichas Numéricas
Numero de jogadores: 2 a 4 jogadores.
Indicagéo: 2° ano.

Regras: Os jogadores definem — par ou impar, nimero menor ou maior obtido no dado — quem
vai comecar. O jogo inicia com a quantidade 100, no tapetinho. O primeiro jogador/dupla lanca
0 dado e a quantidade obtida deve ser retirada do tapetinho, ou seja, deve desagrupar a
guantidade que esta no tapetinho, lembrando-se de utilizar as fichas numéricas e atualizar o
placar em cada jogada. Ao concluir a organizacdo do material, passa os dois dados para o colega
seguinte dizendo: “EU TE AUTORIZO A JOGAR”.

Observacao: O jogo também pode ser feito com materiais simbdlicos que representem as trés
ordens, tais como botdes de diferentes cores ou formatos ou, tampinhas de diferentes cores.
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3- Titulo: Planificacdo do Cubo

e o b3 U8
¢ e @®

Objetivo de aprendizagem matematica: reconhecer, representar e planificar o cubo.
Contetudo Matematico: Planificacdo de figuras geométricas espaciais: cubo
Unidade Teméatica e Objetos de Conhecimento (BNCC):

Geometria - Figuras geomeétricas espaciais: reconhecimento, representacdes, planificacdes e
caracteristicas.

Objetivo do jogo: Descobrir as 11 possibilidade de se planificar um cubo
Materiais:

v 6 quadrados de no minimo 10x10 de E.V.A
v’ Percevejos (minimo 12) ou durex.

v' Papel quadriculado

v’ Lapis de escrever, lapis de cor ou giz de cera

Numero de jogadores: A partir de 2 jogadores (equipes)
Indicagéo: 4° e 5° anos.

Regras: Para cada planificacdo repetida € atribuido a pontuacdo de 2 pontos. Para as inéditas,
3 pontos. E as erradas, desde que com justificativa, 5 pontos. As planificacbes devem ser
desenhadas no papel quadriculado. Apos a descoberta das planificagbes certas e erradas a
validagdo deve ser feita com todos os jogadores.

Observacdo: E importante que o jogo seja realizado em equipe de até 4 pessoas e que haja
tempo disponivel o suficiente para discussdo das equipes e no momento da validagdo das
planificacdes para todas as equipes.
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4- Titulo: Sequéncia didatica da Multiplicacdo — Jogo do Alvo, Jogo das Tampinhas,
Boliche, Brincando com Roupinhas e Construindo Retangulos.

Objetivo de aprendizagem matematica: Compreender e resolver problemas multiplicativos
envolvendo os conceitos de adigé@o de parcelas iguais, combinacéo e configuracéao retangular.

Conteddo Matematico: Multiplicacéo.

R i

Unidade Tematica e Objetos de Conhecimento/Habilidades (BNCC):

Numeros - Problemas envolvendo diferentes significados da multiplicacdo: adicdo de parcelas
iguais, configuragdo retangular.

Objetivo dos jogos: Jogo do Alvo: Acertar os Alvos (demarcar no chdo com fitas trés distancias
diferentes), com Tampinhas ou outro objeto (minimo 6), Cada alvo tem um valor diferente.

Jogo das Tampinhas: Lancar as tampinhas (minimo 6) e descobrir os valores de cada uma
conforme a posi¢éo que cair.

Boliche: Derrubar os pinos com uma bola.
Brincando com Roupinhas: Descobrir quantas combinagdes é possivel formar com as pecas.

Construindo Retangulos: Formar com o material dourado, retdngulos de determinadas
quantidades, realizando a leitura Linha x Coluna para descobrir o valor da multiplicag&o.

Materiais:

v" Tampinhas;

v’ Fita adesiva — de preferencia coloridas (3 cores diferentes)

v" 10 garrafas com quantidades de palitos dentro (dois, trés, cinco...), de modo que algumas
quantidades se repitam;

v Roupinhas confeccionadas de E.V.A ou desenhadas em papel — como: trés blusas e

duas calgas;

v" Material Dourado;
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v Folhas para registro.

NUmero de jogadores: A partir de 2 jogadores (equipes)
Indicagéo: 3° ano.

Regras: Os jogadores devem jogar, em duplas ou quartetos, 6 tampinhas. Conforme as posigoes
que cairem, devem marcar o placar ao longo de 3 rodadas, utilizando a terminologia de

. No primeiro espaco, desenhar a posicdo que elas cairam e no segundo, quantas
tampinhas. Depois, somar para descobrir o total.

Tampinhas (tampinhas em posicdes diversas marcam pontos diferenciados, exemplo, tampinha
virada para baixo vale 2 pontos, virada para cima, 4 pontos e se cair de lado, 6 pontos).

Também utilizando tampinhas, para o Jogo do Alvo, o chdo da sala serd marcado com fitas
adesivas, preferencialmente de cores diferentes, de modo que 3 pontos sejam marcados, cada
um corresponde a um valor, por exemplo, 2, 4 e 8. A turma sera divida em equipes. A longo de
3 rodadas, os estudantes devem jogar as tampinhas e somar as pontuacgdes. No registro utilizar
a palavra vezes. vezes . No primeiro espaco, escrever o valor da posi¢ao
e no segundo, quantas tampinhas estdo nesses alvos. Se tampinhas cairem fora do alvo, seréa
atribuida a pontuacéo 0.

No Boliche, os jogadores devem acertar os pinos. Ao conseguirem, deverdo abrir as garrafas e
contar as quantidades de palitos. Depois registrarem, ao longo de trés rodadas, de tal modo:

X . No primeiro espaco registrar quantas vezes e no segundo a quantidade de
palitos dentro das garrafas.

Brincando com roupinhas: deixar que os jogadores manipulem as roupinhas e descubram de
guantas maneiras é possivel fazer as combinacdes. Em seguida, elaborar situa¢fes-problema.

Construindo Retangulos: Com material dourado devem formar retdngulos primeiramente com
8 cubinhos e questiona-los sobre quantas maneiras sdo possiveis realizar a leitura Linha x
Coluna. Adiante, aumentar a quantidade para 36. Depois, propor que resolvam operacoes
maiores, como 13x11, utilizando a Idgica das linhas por colunas, ou seja, formar um retangulo
com 13 linhas e 11 colunas. Entdo, realizar a soma das pecgas e descobrir o valor da
multiplicacao.
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Apéndice 4: Producgéo Textual Ganha quem resta mais, Ganha quem faz 100 e
Esvaziando o tapetinho

UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB

FACULDADE DE EDUCAGAO - FE )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO - PPGE

Nome:

Descreva ou represente com desenho o que a experiéncia do(s) jogo significou para vocé:

A metodologia foi semelhante a época da sua escolarizacao?

Como vocé aprendeu esse contetdo?
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Apéndice 5: Producdo Textual Planificacdo do cubo e Sequéncia didéatica da
multiplicacéo

UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB

FACULDADE DE EDUCAGAO - FE )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO - PPGE

Nome:

1- Esse jogo foi importante para repensar a matematica? Por qué?

2- O que vocé aprendeu de matematica com esse jogo?

3- Em que sentido e medida essa aprendizagem foi ludica nesse jogo? Indique no ludometro
e justifique sua resposta.
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Apéndice 6: Producéo Textual Trilha do Resto e Corrida das Fragoes

UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB

FACULDADE DE EDUCAGAO - FE )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO - PPGE

Nome:

Ap0s sua experiéncia com 0 jogo , leia e complete as frases a seguir:

1. Ao jogar eu me senti...

2. Se eu tivesse aprendido matematica por meio do jogo eu...

3. Compreender os conceitos matematicos nesse jogo faz com que eu me perceba...

4. Apds jogar percebo que a matematica...

5. Esse jogo foi importante para minha formagéo, pois me sinto capaz...

6. Aprendi de matematica nesse jogo...

7. Eu aprenderia mais essa matematica com as seguintes mudancas nesse jogo...
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Apéndice 7: Producéo Textual Caga ao Tesouro

UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB

FACULDADE DE EDUCAGAO - FE )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO - PPGE

Nome:
Caca ao tesouro

Apds sua experiéncia com jogo, reflita e responda:

1. Em que sentido o jogo Caca ao tesouro contribuiu para uma nova visdo de geometria na
escola e na formacéo de professores?

2. Em gue medida essa experiéncia foi ludica para vocé? Por qué? Indique em gue medida.
Se nenhum dos instrumentos de medida ndo representa sua reacao, vocé tem a liberdade de
cria-lo no espaco em branco:
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Apéndice 8: Questionério final

UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB

FACULDADE DE EDUCAGAO - FE )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO - PPGE

Nome:

Questionario Final

Prezado (a) colaborador (a),

Chegamos a ultima etapa dessa pesquisa. Gratidao, pois vocé foi essencial para realizar

8.9

esse percurso investigativo! © ¥

Para concluir essa etapa, escolha — no minimo — 5 estacdes de jogos para responder as
questdes de 1 a 4, nas folhas nomeadas para cada uma delas, que estdo anexas a esse
questionario. Para as demais questdes (5, 6 e 7), também ha folhas especificas. Vamos 14?

1-

2-

Quais os conceitos- contelldos matematicos estdo presentes no jogo?

Esse jogo te ajudou ou ndo a ressignificar os conceitos matematicos em relacdo a sua
trajetoria formativa? Por qué? De que forma?

Por que foi importante trabalhar esses conceitos através desse jogo?

Quais as alteragdes vocé proporia para que ele seja mais eficaz na sua aprendizagem
matematica?

Qual (is) dos jogos foi (ram) mais marcante (s) para vocé? Por qué?

E entdo, ja passou em todas as estacdes e fez suas reflexdes e registros? Significa que vocé
esta prestes a concluir a tltima fase. Olhe para a sala e veja se hd uma caixa misteriosa.
Encontrou? Va até ela e abra-a. O que tem dentro dessa caixa?

Como vocé percebe a imagem que vocé encontrou dentro dessa caixa em relacdo a

matematica, ou seja, um pedagogo que vai ao longo de sua carreira ter de ensinar matematica?
Essa imagem esta refletindo um educador matematico? Por qué?

7-

Quais seus medos atuais e alegrias em relacdo a matematica apds essas experiéncias
ludicas?



