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Sem Financiamento

Algumas questdes sobre a formacao dos formadores de professores de matematica

Muitas sdo as pesquisas realizadas sobre a formacéo de professores, tema que
vem sendo discutido com muita énfase pela comunidade cientifica, e a qualidade dessa
formacgdo, de responsabilidade das instituicbes de ensino superior, esa cada vez mais
sendo exigida. As transformagdes sociais revelam gue estamos em “novos tempos’ e
necessitando de alternativas para nos adequar as demandas apresentadas pelo mercado
de trabalho, ou sgja, por pessoas altamente qualificadas. D’ Ambrosio, U. (2001, p. 20)
afirma que “O mundo atual estd a exigir outros conteldos, naturalmente outras
metodologias, para que se atinjam 0s objetivos maiores de criatividade e cidadania
plena.” Aulas tradicionais ja ndo satisfazem a essas demandas, necessitamos inovar,
ressignificar a agdo pedagogica, principalmente no ensino superior, buscar novas
metodologias que atendam as necessidades atuais, sendo preciso, as vezes, resgatar
idéias e praticas educativas que se adequaram a essas necessidades, mas foram sendo

deixadas de lado com o passar do tempo.

Assim, é importante repensar as praticas dos cursos de licenciatura, e, nesse caso
a Formacdo do Formador de Professores, responsavel pela formacéo dos profissionais
da Educacdo Bésica. Ao estudar os professores que atuam nos cursos de Licenciatura,
nossa atencdo se dirige especificamente para um curso que forma profissionais e que
seus formadores devem reunir condicbes minimas de profissionalidade (Contreras,
2002), ou seja, os formadores de professores que atuam nesses cursos deveriam reunir
uma qualificacdo especifica que prioriza 0 envolvimento direto com a profisséo
professor. Tal envolvimento supde saberes e competéncias que vao sendo construidas
no decorrer da vida profissional, seja na relacdo direta com o trabalho nas escolas, seja
em projetos de pesquisas ou projetos de educacdo continuada que possibilitem a anélise,
reflexdo e contato direto com o campo profissional, ou seja, as instituicdes em que 0s

professores alunos irdo atuar.



E nesse sentido que a formag3o dos professores envolvidos diretamente no oficio
de formar outros professores exige um olhar para o processo de construcdo de sua
profissionalidade, ou seja, a aprendizagem da docéncia deve abranger ndo sO a
construcdo individual de formas de atuar em sua area especifica, mas também um
processo de aprendizagem organizacional coletivo, uma dindmica de identificacéo
profissional com o conjunto de formadores de professores, 0 processo de socializacéo
profissional que marcaria o desenvolvimento do grupo profissional dos formadores dos

professores.

Da mesma forma, um aspecto destacado por Cortesdo (2002) em relacéo ao
trabalho de ensinar do professor universitario refere-se ao papel que exerceram seus
professores. Ela sustenta que os docentes universitarios ensinam geralmente como
foram ensinados e garantem pela sua prética, uma transmissao mais ou menos eficiente

de saberes e uma socializacdo na profissdo idéntica aguela de que foram objeto.

Deve-se indicar ainda, que os Referenciais para Formagdo de Professores, Brasil
(1999, p. 16), evidenciam “[...] que a formacdo de que dispdem os professores hoje no
Brasil ndo contribui suficientemente para que seus alunos se desenvolvam como
pessoas, tenham sucesso nas aprendizagens escolares [...]7, relata também que existe
uma distancia enorme entre o conhecimento e a atuacdo por uma grande parte dos
professores. Muitas vezes esse conhecimento € distanciado porque o professor em sua
formacdo inicial e continuada ndo vivenciou uma proposta diferenciada que lhe
proporcionasse oportunidade de investigar, propor, explorar atividades diferenciadas.
Dessa forma, € necessario que se repense 0s cursos de formacdo de professores, e a0
repensar esses cursos ndo se pode deixar de lado a formacdo do formador de
professores, pois 0 contexto da profissdo ndo é mais o datransmissdo de conhecimentos
ou transformagdo do conhecimento do aluno em conhecimento cientifico, a profisséo
exerce outras funcbes. Atualmente, € o que Imbernén (2004, p. 14) chama de
“motivacdo, luta contra a exclusdo social, participacdo, animacdo de grupos, relacoes
com estruturas sociais, com a comunidade...”. E toda essa transformacéo exige uma
formacdo nova tanto inicial quanto continuada. Assim sendo, essa pesquisa teve como
objetivo oferecer indicativos para a formacdo de formadores de professores de
matemética, tendo como referéncia estudos sobre a ludicidade realizados em um Curso

de Licenciaturaem Matemética.



D’Ambrésio, B. (1993) levanta um questionamento, na tentativa de contribuir
para a formacéo de professores de matemética: Como acreditar que a Matematica possa
ser aprendida de forma dindmica (jogos, modelagem, situacdes ludicas, investigacoes,
refutacdes...), se 0 professor nunca teve semelhante experiéncia em sala de aula como
aluno? A autora acredita que um professor formado em um programa tradicional ndo
estara preparado para assumir os desafios das modernas propostas curriculares, e, que
ensinard da maneira como |he foi ensinado, defendendo assim, uma viséo da
Matemdtica para 0 ensino como uma disciplina dinamica, com espago para a
criatividade. Nesse sentido, julgamos ser importante que no ensino superior os futuros
professores vivenciem atividades que oportunizem a construcdo de conceitos
matematicos e ndo fiquem apenas nas defini¢cdes, mas para isso acho necessario que o
formador desses professores também tenha uma formacdo diferenciada e possa
contribuir para a formacéo de demais professores. Formag&o essa que perpassa pela sua
atualizacéo, pesquisa, formacdo pessoal como ser humano e desenvolvimento global,
politicas educacionais, dentre outras, e que acreditamos ser possivel por meio da
ludicidade.

Varios sd 0s organismos preocupados com a formacdo do professor
universitério, dentre eles destacamos o Banco Mundial que aponta para uma formacéo
de um corpo docente bem motivado e de alta qualidade, e com uma cultura profissional
gue o apdie (TOMMASI, et a., 1998). Temos também a preocupacéo da UNESCO que
elaborou uma Recomendacdo, aprovada em novembro de 1997, apontando que é
necessario que haja educacéo superior e instituicdes de pesquisa adequadas e que estas
“[...] formem (...) pessoas qualificadas e cultas [...]” UNESCO (1999, p. 11-12). O
artigo 1° da Declaracdo Mundial sobre Educacdo Superior no século X X1 aponta que a
Educacdo Superior tem como missdo “[...] educar e formar pessoas altamente
qualificadas]|...]”.

No Brasil € notdria a importancia atribuida ao ensino superior, pois até mesmo
em sua Carta Magna ha um artigo que discorre sobre ele. O artigo 207 da Constituicéo
Federal Brasileira (2003), promulgada pela Unido em 1988, dispde sobre o carédter de
autonomia didatico-cientifico, administrativo e de gestdo financeira e patrimonial das
universidades, e que essas devem obedecer ao principio de indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo. Entretanto, apesar da autonomia dada as universidades para

atender a missdo social garantida pela CongtituicBo Federal Brasileira, nota-se uma



dificuldade nesse exercicio devido ao modelo politico cultural vigente na sociedade. E
preciso que essa autonomia didético-cientifica seja usada para atingir as reais
necessidades da populacéo brasileira em busca de uma emancipacdo humana, qualidade
de vida, evolucédo da ciéncia e difusdo da cultura. Assim, formar cidaddos criticos e
reflexivos capazes de exercer a cidadania é papel ndo sO da universidade como de
qgualquer instituicdo escolar. Para isso, enfatizamos a necessidade da qualificacéo
profissional no ensino superior no sentido ndo sd de se fazer cursos, mas também da
pesquisa, pois essas instituicdes sdo as responsavels pela pesquisa no pais. E, assim,
guestiono: esse professor do ensino superior pesquisa? O professor universitario que
ministra aula nos cursos de licenciatura em matemética pesquisa? Sua pesquisa tem

relacdo com a sua prética pedagdgica?

Pesquisa € aqui entendida como por D’Ambrésio, U. (1996, p. 79): “[...] a
interface entre teoria e prética’ num constante movimento, pois acreditamos que ndo ha
pratica sem teoria e nem teoria sem prética. Enfatizamos o papel da pesguisa na
formacdo do professor universitario no sentido da producdo e critica de novos
conhecimentos, e na interagdo com seu aluno, assim como D’ Ambrosio, U. A propria
UNESCO (1999) discorre sobre a necessidade do professor acompanhar a evolucdo de
sua especialidade e que isso seria praticamente impossivel sem a pesquisa e a auto-
instrucéo, e, questiona 0 papel das ingtituicdes na formac&o do professor universitario
no sentido de que ndo querem enxergar 0 ensino ultrapassado e, os métodos ineficazes,
além da falta de questionamento dos proprios empregadores, dos alunos, do governo

sobre a insuficiéncia das competéncias e conhecimentos adquiridos nessas instituicoes.

A UNESCO (1999) quando descreve quais 0s desafios para ensino superior hoje,
aponta para a globalizagdo crescente desse ensino, O que provoca hesses
estabelecimentos de ensino superior grandes desafios. Dentre eles destacamos. o
crescimento da demanda do ensino superior, que € um fendmeno mundial; as restricoes
as quais estdo submetidas todos os paises, que traduzem em uma restricdo do quadro
pessoal e conseguientemente numa elevacéo da carga de trabalho dos professores; énfase
dada sobre a educacéo de base, o que limitou o apoio financeiro ao ensino superior; as
expectativas dos governos e da opinido publica, principalmente no sentido dos
estabelecimentos serem capazes de formar uma grande quantidade de estudantes, o que
implica num aumento de trabalho para os professores; a busca da qualidade, o que

exerce uma grande pressao sobre os professores. Esses desafios exigem do professorado



uma adaptacédo crescente, mudancas de habitos para que possam se inserir nesse novo
contexto da educacdo, pois uma tarefa pesada € destinada a esses professores
universitérios “fazer muito com pouco”, em uma situacdo de aumento da quantidade de

estudantes, além da diversidade.

Diante de tantas exigéncias 0 que percebemos é que se deve incentivar 0s
professores a se especializarem, fazerem cursos de aperfeicoamento, ou segja, que
participem de programas de formagdo continuada e tomem consciéncia de sua

necessidade.

Apesar de haver essa preocupacd0 CcOm O ensino superior poucas Sa0 as
pesguisas sobre a formacdo do professor do ensino superior e em especial do Formador
de professores de matematica. Numa pesquisa feita por Ferreira (2003) das 103 teses e
dissertactes analisadas encontramos apenas trés que investigam a cerca do professor de

matematica do ensino superior. Ainda se constitui num campo novo.

Ludicidade: aspectos histéricos e filosoficos

Na Antiguidade, o brincar era uma atividade caracteristica tanto de criancas
guanto de adultos. E, 0 jogo era visto como recreacdo, como relaxamento as atividades
fisicas, intelectuais escolares, e, temos como representantes Socrates, Aristételes,
Séneca e Tomas de Aquino.

Tomés de Aquino (1225-1274) em “O tratado sobre o brincar” mostra que na
Idade Média a juventude deu muito valor a cultura, mais do que em qualquer outra
época. Os mestres dirigiam-se a seus alunos de uma maneira informal e ludica, €, um
dos sentidos derivados de ludus é escola; fenbmeno paralelo ao da derivacéo de escola

de scholé, lazer. Para ele o ludus significava brincar, sobretudo:

- 0 brincar do adulto (embora nada impeca que - com as devidas
adaptactes - se aplique também as criangas);

- agraca, 0 bom humor, a jovialidade e leveza no falar e no agir, que
tornam o convivio humano descontraido, acolhedor, divertido e
agradavel (ainda que possam se incluir nesse conceito de brincar
também as brincadeiras formal mente estabel ecidas como tais);

- virtude da convivéncia, do relacionamento humano. (LAUAND,
2002, p. 2).



Desde a época de Tomas Aquino se defende o brincar do adulto, entdo porque
nos dias atuais ndo se percebe que para esse mesmo adulto € preciso resgatar o ludico?

Toméas Aquino afirma que “o brincar € necessario para a vida humana (e para
uma vida humana)” (LAUAND, 2002, p. 1). A razdo para a sua afirmacéo € feita no
sentido de que o homem precisa de repouso para 0 corpo e para a ama, 0 que é
proporcionado pela brincadeira. Corroborando com as idéias de Aquino, Lauand, (2002,

p. 3) faz algumas colocacdes importantes para a educacao:

[...] 0 ensino ndo pode ser aborrecido e enfadonho: o fastidium é um
grave obstéaculo para a aprendizagem. A tristeza e o fastio produzem
um estreitamento, um bloqueio, ou, para usar a metéfora de Tomas,
um peso (aggravatio animi). Dai que Tomas recomende o uso didético
de brincadeiras e piadas: para descanso dos ouvintes (ou alunos). E,
tratando do rdacionamento humano, Toméas chega a afirmar que
ninguém aglenta um dia sequer com uma pessoa aborrecida e
desagradavel.
Nessa época nhdo se discutia 0 emprego do jogo como recurso para o ensino.

Segundo Kishimoto (2002, p. 62) “0 Renascimento vé a brincadeira como
conduta livre que favorece o desenvolvimento da inteligéncia e facilita o estudo”. E
ainda afirma que foi um periodo de “compulsdo ludica’ e o jogo deixou de ser objeto de
reprovacao e incorporou-se as pessoas como tendéncia natural do ser humano.

Jean Jacques Rousseau (1712-1778) considera 0 jogo como conduta espontanea
livre e instrumento da educacéo da primeira infancia. Pestalozzi (1746-1827) segue o
mestre e procura estudar agbes mentais, pesquisando as intuicdes necess&rias ao
estabelecimento de relacdes. “[...] segundo ele, a escola € uma verdadeira sociedade, na
gual o senso de responsabilidade e as normas de cooperacéo sdo suficientes para educar
ascriangas|...]”. (ALMEIDA, 2000, p. 23). Mas é com Froebel (1782-1852) que 0 jogo,
entendido como objeto e agdo de brincar, passa a fazer parte da historia da educacéo.

Em sua filosofia Nietzsche (1844-1900) desafia reviver um mundo instintivo
original, fugindo para além do comodismo carcerario, um voltar a voar; ou sgja, a0
invés de impor conhecimentos que levem a liberdade e autonomia, as criancas, e
também os adultos, deveriam ver reativadas as suas faculdades interiores domesticadas
pelo processo formativo, através do estimulo ao correto desgjo de aceder ao
conhecimento. (MACHADO, 1985). Reativar 0 componente inerente a condicéo

humana— a ludicidade.



Mas o0 que vem a ser ludicidade? Ao buscar conceitos para o termo ludicidade
encontramos varios substantivos registrados nos dicionérios de lingua portuguesa. Ha
uma imprecisdo quanto ao significado dessa palavra. Alguns significados encontrados

Sa0:

€ de origem latina - ludus, que significa jogo, espetaculo; é o que
pertence, ou serefere, ao jogo. (FERRATER MORA, 1994);
— necessidade basica da dindmica humana, e "[...] caracteriza-se por ser
espontanea, funcional e satisfatoria, onde nem todo Iudico € esporte, mas
todo esporte deve ser integrado no ludico”. (FEIJO, 1992, p. 61);
— € sinbnimo de alegria, felicidade, prazer, gozo, éxtase, entusiasmo e
pertence a personalidade do individuo. (DINELLO, 2001);
— no campo filosdfico, designa o Iudico, “divertimento” e “jubilo/alegria’.
(MARCELINO, 2003, p. 12);
— lddico se d& no jogo, que tem sua esséncia no divertimento, prazer,
agrado, alegria. O ludico é do dominio da“festa’. (HUIZINGA, 1993);

Bruner (1976), ao propor o ludico para ensinar criangas concebe-o como parte
ativa no processo de ensino, no qual as criancas so participantes e ndo expectadores.
Afirma que ele passa pelo nivel do pensamento intuitivo, mas que aponta direcéo; o do
prazer e da motivacdo quando se comega a construir o conhecimento; e, por ultimo, o da
sistematizacdo para a aquisicdo dos conceitos significativos.

No campo da psicandlise, temos Winnicott (1975, p. 80), que defende o processo
da criatividade do ser humano, para que ele possa se descobrir, por meio do ludico: “E
no brincar, e somente no brincar, que o individuo, crianca ou adulto, pode ser criativo e
utilizar sua personalidade integral: e é somente sendo criativo que o individuo descobre
0 eu (self)”. Segundo esse autor, 0 espaco ludico vai permitir ao individuo criar e
entreter uma relacéo aberta e positiva com a cultura, pois € por meio de brincadeiras que
0 paciente se mostra criativo.

No campo da arte, temos um pensamento expresso por Schiller, comparando o
ato de brincar com a arte. Segundo Tolstoi (2002, p. 56), Schiller e Spencer afirmam
gue aorigem da arte € a brincadeira.

Macedo (2005, p. 15) aponta cinco indicadores que permitem inferir a presenca

do ludico nos processos de aprendizagem ou desenvolvimento, de criancas. S&o eles:



“terem prazer funcional; serem desafiadoras; criarem possibilidades ou disporem delas;
possuirem dimensdo simbdlica e; expressaren-se de modo construtivo ou relacional.”

Assim, concebemos neste trabalho o ludico, ndo como uma abordagem de forma
isolada em uma ou em outra atividade (brinquedo, festa, jogo, brincadeira, etc.), mas
como um componente inerente a condi¢do humana, e, cuja manifestacdo e expressao é
culturalmente situada, isto €, varia de acordo com 0 meio em gue 0 sujeito vive. Nesse
contexto, associamos o ludico ao sentimento de prazer, do prazer em se fazer, realizar
algo, do gogtar de fazer, da alegria, do contentamento. Um prazer que esta ligado ao
interesse do aluno, pois a atividade serda aceita ou ndo por ele se for interessante e
estiver adequada ao seu desenvolvimento intelectual.

Com relacdo ao aspecto ludico da educacéo temos John Dewey, filosofo norte-
americano, que critica a educacdo como mera transmissao de conhecimentos, cultivado
pelas escolas e propde uma aprendizagem por meio de jogos, criticando agqueles que
utilizam a atividade Iadica como simplesmente uma excitacdo fisica. Dewey (1978, p.
69), afirma que ha duas qualidades de prazer: 0 aspecto pessoa e consciente de uma
energia em exercicio, que pode ser encontrado onde “[...] haja um desenvolvimento
pleno do individuo. (...) Esse prazer € sempre absorvido, na propria atividade com que
seidentifica. E o prazer que acompanha o interesse auténtico e legitimo. Sua fonte é, no

fundo, uma necessidade do organismo”.

Discussao dos resultados

A pesquisa foi realizada com sete professores do curso de Licenciatura em
Matemdtica de uma instituicdo. Esses sujeitos fazem parte de dois grupos. os da
formacédo especifica que trabalham com os temas de Matematica, e que sdo no total de
cinco; e dois da formacdo comum que, que lidam com as questdes pedagdgicas da
formacao do professor em geral e do professor de Matemética.

Ao andlisar a formacéo de formadores do curso de licenciatura utilizando a
ludicidade, em um primeiro momento verificamos a concepcdo dos sujeitos em relacéo
a0 que vem a ser ludico. As categorias para classificar os niveis de concepcdo dos
sujeitos quanto a diferenciacdo ou a indiferenciagcdo de trés elementos. material,

atividade e o conceito de ludico. Constatamos que:



a) 29% dos sujeitos indiferenciam a concepcdo de ludicidade e sua utilizagdo, ou
sgja, associavam o ludico a brincadeiras, material, recurso, dinamicas, uma
concepcao do senso comum. Eles diziam aos seus alunos o que deveria ser feito,
e, propuseram atividades que néo tinham o caréter investigativo, estavam no
contexto da representacdo. As dindmicas, também ficaram no campo da
representacdo e a resolucéo de problemas foi proposta como uma forma de
animacao, motivacao. Utilizar material concreto ndo garante que a atividade seja
IGdica é preciso que se associe a uma atividade na qual os alunos consigam
estabelecer relacbes de maneira prazerosa. A criacdo de brincadeiras e jogos
como se fosse uma metodologia para se ensinar, uma “receita’, ndo implica em
ludicidade, pois utiliz&los ndo significa que haja prazer, desenvolvimento da
capacidade intelectual, criadora dos alunos.

b) 14% dos sujeitos diferenciam os trés elementos. esse sujeito acredita que a
ludicidade esteja ligada a dois aspectos: primeiro a questdo do prazer e segundo
guestdo do desafio. A sua concepcao sobre ludicidade engendra a aprendizagem
e esta ligada ao prazer de fazer a atividade proposta, em buscar, investigar, o
desafio a criatividade do aluno e do professor, de acordo com a concepgéo de
lGdico apresentada nesta pesquisa. Esse professor tem 30 anos de magistério,
deu aula nas séries iniciais, ensino fundamental e médio, e propds atividades aos
alunos, do curso de matemética, de investigagdo, de desafio, atividades que
engendram a aprendizagem.

C) quanto aos 57% dos sujeitos que fazem a diferenciacdo entre um ou dois
elementos, temos. ha uma confusdo com brincar, atividade de laboratorio,
aplicacdo de jogos, levar prazer ao auno. Assim concebida, a ludicidade
permanece indiferenciada, propiciando uma visdo um tanto quanto equivocada,
pois um jogo pode ndo ser prazeroso. E importante que os sujeitos entendam que
0 prazer em aprender pode estar na resolucéo de um exercicio, de um problema,
de uma atividade e ndo necessariamente no ato de brincar, de jogar em si. E que
n&o somos nOs que levamos prazer ao aluno, mas que € a atividade proposta em
Si que ird proporcionar prazer ou ndo. As atividades de laboratorio, geralmente,
tém um roteiro a ser seguido, o que ndo deixa de ser interessante, desde que segja
para desafiar os alunos a fazer investigacOes, € nd0 COmMO um Mero exercicio

escolar. Atividades desse tipo geram dependéncia do professor, pois os alunos se
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ocupam em solicitar o professor o tempo todo para questionar sobre o que fazer.
A aplicacdo de jogos para exercitar, fixar o contelido ou para introduzi-lo e
depois de jogar € momento de formalizar € uma visdo conteudista, que separa
reflexdo de ludicidade, € como se por meio dela ndo pudéssemos refletir sobre o
contetido apresentado. Assim sendo, é necessario repensar a ludicidade com o
intuito de que ela sgja utilizada o tempo todo, ndo somente como motivacdo ou
no inicio da aula, mas como desenvolvimento da aula toda. Pensar o ludico
como vinculado a formalizacdo porque brincando também se aprende e na
escola é possivel fazer isso, € pratica que deveria ser feita pelos formadores de
formadores.

Também ficou evidente a falta de divulgacdo e acesso dos sujeitos a materiais
pedagdgicos e atividades ludicas para se trabalhar no ensino superior, 57% dos sujeitos
afirmaram que, paratrabalhar, eles tém que criar 0s seus recursos e atividades, pois para
0 ensino superior € muito restrito esse tipo de material. Entretanto, para criar € preciso
gue os professores tenham condicdes para isso, e proponham atividades que levem seus
alunos a pensar.

Quanto a diferenca entre se trabalhar com materiais Iudicos com criangas e com
jovens e adultos, 43% dos sujeitos afirmaram que ndo ha diferenca. Contudo, sabemos
gue o0 processo ensino-aprendizagem do adulto é diferente do da crianca. Suas estruturas
mentais sdo diferentes, pois o adulto vive uma outra etapa do desenvolvimento.

Alguns sujeitos afirmaram que aplicar a ludicidade no ensino superior seria como
resgatar a crianca que ha no adulto. Entéo, por que ndo trabalhar com o ludico no
ensino superior?

Os sujeitos afirmarem que quando véo trabalhar com atividades que consideram
IGdicas, ha uma certa resisténcia por parte dos alunos adultos. Questionamos se essa
resisténcia estaria ligada a valorizagcdo do formal, do cientifico. A escola, enquanto
ingtituicdo social, pode perfeitamente trabalhar de forma ludica, isso ndo significa
desvalorizacéo do formal.

Quanto a sistematizacdo da aula: ela deve ser feita sempre no final? Foi o que
encontramos na filmagem com 100% dos sujeitos. Todavia, acreditamos que o
sistematizar, organizar, explicar pode ser feito durante a atividade, ndo sendo

obrigatorio parar parafechar aaula. Essa praticatem aver com atradicional.
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Em relacdo

Qy

profissdo do

formador
encontramos que
29% dos sujeitos exercem outras profissoes, além do magistério (Gréfico 1), e que
também 29% ndo tém a formacdo pedagdgica para 0 magistério, pois sua area de

formacao é outra (Gréfico Il).
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84
dos Sujeitos o
5 3
(7]
29% L9
()
21
o
*% 0 T T T T T CL\",SOS
> Licenciatura Pedagogia Engenheira Psicologia Analistade
71% 4 em Mecanica Sistemas

Matemética

|:| Magistério |:| Magistério e outras

O que também fica evidente na fala do sujeito G:

Sujeito G: [ ...] E acho que a minha érea de estudo®, de dedicacéo hoje
€ muito maior (...) eu também vou pouco em busca das questBes da
area de matemdtica. (...) Eu acho até que muito das minhas opinides
eu fico receosa de da em relacdo a matematica, (...) 0 meu tempo, a
minha dedicacdo, o meu estudo, o meu ir alémndo vai muito mais pra
area de matemdtica. (...) Quem sabe até parar para pensar isso aqui
hoje com vocé me faz até repensar sera que eu ndo precisava ir mais
fundo nisso, mas eu acho que no fundo eu sei que precisava, mas que
ndo da para fazer tudo.

Para esse Sujeito, essa ndo € a sua maior area de estudo, de dedicacdo, o que se
confirma por meio dos dados de sua formacdo continuada, pois esta € em outra area.
Nosso estudo permitiu que ele tomasse consciéncia da necessidade de repensar a sua
pratica pedagOgica, pois o0s professores € que S0 responsaveis pela criacdo de
atividades e experiéncias para seus alunos e essa criacdo ira depender da capacidade que

possuem esses professores em ensinar de acordo com aguilo que acreditam.

Consideracfes Finais

1 O sujeito G ndo esta se referindo a Matemética.
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Ao buscar indicativos para a Formacdo de formadores de Professores de
Matematica utilizando como referéncia a ludicidade, nosso estudo nos permitiu chegar a
algumas conclusdes que nos parecem bastante significativas.

A despeito do que concebemos como ludicidade, encontramos sujeitos que
conjugam de idéias semelhantes, por exemplo, vendo que a ludicidade esta relacionada
ao prazer, independente se € um jogo ou uma brincadeira. Um prazer também ligado ao
desafio, a0 gostar de fazer, que instiga, que provoca os aunos. Todavia, ficou
confirmado que a maioria dos sujeitos ainda concebe a ludicidade como um jogo,
brincadeiras, utilizaco de recursos, dinamicas, atividade pratica. Acreditamos que i1Sso
ocorre pelo fato de seligar o ludico a material concreto ou pedagdgico.

Evidenciou-se também uma confusdo de ludicidade com material concreto, com
jogos e brincadeiras em sala de aula, com metodologia, com espontaneidade, com uma
atividade coletiva em que ha interacéo, a avaliagdo, a ndo formalizagdo, a vivéncia, a
aplicacdo. Nesse sentido, nosso estudo permitiu-nos inferir que a concepcdo de
ludicidade dos professores precisa ser redimensionada a fim de que consigam explorar
mais a capacidade de seus alunos para criar, propondo atividades, jogos que instiguem o
seu intelecto, atividades que sejam prazerosas. Assim sendo, entendemos que essa
mudanca de concepcdo sobre a ludicidade perpassa pela acdo transformadora do
professor em promover alteracfes nas suas préticas pedagogicas cotidianas.

Dada a escassez de material ludico para o nivel superior ndo estaria na hora de
comegarmos a criar isso? O professor sozinho se sente sobrecarregado, tudo deve sair de
seus proprios recursos. N&o seria 0 caso de grupos comecarem a se organizar para
pensar em atividades e materiais para adotar a ludicidade como ferramenta de trabalho
no ensino superior?

A partir da analise processada surgiu a questdo da formalizagdo dos contelidos.
Para a maioria dos sujeitos o ludico esta ligado a brincadeiras, a ndo formalizacdo, que
se utiliza como motivacgdo, para introduzir o contetdo, ou no final de uma aula para
fechamento. E que somente depois de fazer a atividade ludica € hora de sistematizar, de
formalizar o conteldo. Esse tipo de procedimento mostra uma fragmentacdo do
processo ensino-aprendizagem. Novamente aqui ressaltamos a acdo transformadora do
professor no sentido de desencadear atividades que valorizem o prazer de aprender

MEesmOo No ensino superior.
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Constatamos uma confusdo da utilizacdo do ladico com materiais pedagogicos,
um material pedagdgico em si ndo é necessariamente ludico. Para que esse material
desperte o interesse dos alunos é necessario que o professor proponha um jogo, elabore
atividades que lhes proporcionem investigarem, que desafiem o seu intelecto, que lhes
déem prazer ao fazer.

Quanto a necessidade dos alunos chamarem os professores o tempo todo na
realizacéo das atividades propostas, pensamos gue iSs0 acontece ou porque essas nao
estdo adequadas a0 pensamento dos mesmos, ou Sgja, sua estrutura mental ainda néo
esta adequada ao proposto, ou por falta de clareza na formulacéo da questdo ou de seus
objetivos. 1sso significa que se as pessoas preferem que Ihes digam o que fazer o tempo
todo, e, se tém comportamentos de dependéncia correm o risco de se tornarem ainda
mais obedientes e submissas; propor atividades Iudicas que levem os alunos a pensar as
gjudaria no sentido de romper com essa dependéncia.

Quanto ao resgate da ludicidade no ensino superior, para os adultos, acreditamos
gue, pelas condicdes da sociedade atual, realmente 0 homem tenha perdido essa parte da
dimensdo humana que € o brincar, e que nesse momento de suaformacao € preciso fazer
um resgate dessa condicdo humana. Precisamos romper com esse mito criado pela
sociedade de que ao brincar ndo estamos sendo sérios. Entretanto, ndo basta refletir que
€ preciso repensar o ludico, é necessario por isso em préatica.

E possivel que a resisténcia dos estudantes & aplicacgo de atividades |Udicas seja
pela ndo convivéncia com as mesmas e gque O ensino superior, em especial 0 de
matematica, seja momento para formalizacdes e que esse ensino ndo pode ser feito de
outra forma, j& que aprenderam que brincar é diferente de estudar, que edtudar da
trabalho. Entretanto, o aprender pode vir a ser prazeroso e isso ndo quer dizer que ndo
tenha que ser trabalhoso. Se 0 ensino superior conseguir fazer isso com os futuros
professores eles terdo a oportunidade de trabalhar de forma diferenciada com seus
alunos.

Nosso estudo também sinaliza que o ensino superior precisa deixar de ser
simplesmente um lugar para aridas formalizagdes, onde o conteido |6gico-matematico
continua sendo transmitido como se fosse um conhecimento social.

A partir dos resultados de nossos estudos, acreditamos que a ludicidade pode ser
um caminho para a aprendizagem significativa da mateméatica e advogamos a favor de

gue o professor do ensino superior, o formador de formadores, faca uso da mesma,
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resguardadas as caracteristicas mentais, afetivo-sociais e culturais do aluno dos cursos

de graduacdo.
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