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RESUMO

O ensino de Matematica ainda € marcado por um alto indice de reprovagdo e evasdo, procedente
muitas vezes das dificuldades dos alunos em compreender e relacionar seus conceitos a realidade
cotidiana. Surge entdo, a necessidade de trabalhar os conceitos matematicos em um ambiente que
favoreca a aprendizagem para além da reproducdo e memorizagdo. Assim, a partir da experiéncia
como bolsista no Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia - PIBID, percebi que o
ludico em sala de aula pode oportunizar um ambiente de investigacdo, favorecendo a autonomia dos
estudantes e a aprendizagem em Matematica. Deste modo, objetivamos compreender que concepcoes
professoras da Rede Publica de Ensino que atuaram como supervisoras do PIBID tém sobre o ludico e
suas contribui¢cdes para o ensino de Matematica. Visando atender este objetivo, foi desenvolvida uma
pesquisa qualitativa do tipo exploratoria com professoras de Matematica que atuaram como
supervisoras no PIBID no periodo de 2018-2019 na cidade de Alagoinhas-BA. Para a producdo dos
dados, utilizamos um questionario construido na plataforma do Google Formulario e uma entrevista
semiestruturada aplicada através da plataforma do Google Meet. Essa pesquisa estd embasada em
tedricos como: Freire (1996; 1987), Lara (2003), Andrade (2013), Luckesi (2000; 2005; 2014),
Rodrigues (2019), dentre outros. Para analise dos dados, utilizamos a analise de conteido a partir da
categorizacdo, na perspectiva de Bardin (1977). O caminhar na analise de contetdo nos guiou a quatro
categorias, sendo elas: Concepc¢desde ludico das professoras, possibilidades e desafios do ladico no
Ensino de Matematica, contribuicdes do PIBID de Matematica para o0 ensino a partir das
potencialidades do ludico e o ladico na formacdo docente. A analise interpretativa das categorias
mostrou que as professoras compreendem o ludico como recursos didaticos-pedagogicos que no
contexto da sala de aula favorece a autonomia do aluno, bem como a aprendizagem significativa,
configurando-se como um fator de motivacdo que pode contribuir para despertar o interesse do aluno
pela aprendizagem Matematica. Percebemos aindaque, o PIBID constitui-se em um espaco de
formacdo inicial e continuada no qual a presenca do Ludico contribui para uma apropriacédo da préatica
ludica pelo professor, refletindo positivamente na praxis. Assim, a pratica ludica no contexto
educacional possibilita superar a dicotomia existente entre teoria e pratica, ultrapassando a concepcao
tradicional de ensino e contribuindo para um ensino de mateméatica com mais significado e criativo,
em que o educando atua como protagonista na construcao de seu conhecimento.

Palavras-chave: Ludico; Ensino de Matematica; PIBID; Formacao de Professor.



ABSTRACT

Mathematicsteachingis still markedby a high rate offailureandevasion, oftenresultingfromthestudents'
difficulties in understandingandrelatingtheirconceptstoeveryday reality.
Thenarisestheneedtoworkmathematicalconcepts in
anenvironmentthatfavorslearningbeyondreproductionandmemorization. Thus, fromtheexperience as a
scholarshipholder in thelnstitutionalScholarshipProgram for InitiationtoTeaching - PIBID, |
realizedthattheludic in  theclassroomcanprovideanopportunity for aninvestigationenvironment,
favoringtheautonomyofstudentsandlearning in Mathematics. In thisway, weaimtounderstand what
conceptionsteachersfromthePublicTeaching ~ Network  whoacted as  supervisorsof  PIBID
haveaboutplayfulnessand its contributionstotheteachingofMathematics. Aimingtomeetthisobjective, a
qualitativeexploratoryresearchwasdevelopedwithMathematicsteacherswhoacted as  supervisorsat
PIBID in theperiod 2018-2019 in thecityof Alagoinhas-BA. For data production, weused a
questionnairebuiltonthe Google Formplatformand a semi-structured interview appliedthroughthe
Google Meet platform. Thisresearchisbasedontheoristssuch as: Freire (1996; 1987), Lara (2003),
Andrade (2013), Luckesi (2000; 2005; 2014), Rodrigues (2019), amongothers. For data analysis,
weusedcontentanalysisbasedoncategorization, fromthe perspective of Bardin (1977). The path in
contentanalysisguidedusto  four  categories, namely:  Teachers' conceptionsofplayfulness,
possibilitiesandchallengesofplayful ~ in  MathematicsTeaching,  contributionsof  PIBID in
Mathematicstoteachingbasedonthepotentialofplayful,  playful in  training  teacher.  The
interpretiveanalysisofthecategoriesshowedthattheteachersunderstand play as didactic-
pedagogicalresourcesthat, in thecontextoftheclassroom, favor thestudent'sautonomy, as well as
meaningfullearning, configuringitself as a
motivatingfactorthatcancontributetoawakeningthestudentinterest in learningMathematics.
Wealsorealizedthatthe PIBID  constitutes a space for initialandcontinuingeducation in
whichthepresenceofplayfulnesscontributedtoanappropriationofplayfulpracticebytheteacher,
reflectingpositivelyonpraxis.  Thus,  playfulpractice in  theeducationalcontext — makes it
possibletoovercometheexistingdichotomybetweentheoryandpractice,
goingbeyondthetraditionalconceptionofteachingandcontributingto a more
meaningfulandcreativemathematicsteaching, in  whichthestudentacts as a protagonist in
theconstructionoftheirknowledge.

Keywords: Playful; TeachingofMathematics; PIBID; Teacher Training.
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1. INTRODUCAO

O mundo tem passado por transformacdes significativas, que podem claramente serem
percebidas nas esferas sociais, cientificas e tecnoldgicas. O fato é que o avango da tecnologia
tem influenciado diretamente nas relagBes interpessoais, isto €, 0 modo como as pessoas se
relacionam com outros e consigo mesma.

Tal avanco tem provocado mudangas na propagacdo da informacdo e também na
forma como tem se dado a aquisicdo do conhecimento. Sendo a escola um espacgo formativo
onde visa-se promover a construcdo do conhecimento, pode-se inferir que as referidas
mudancas se refletem também nas salas de aulas.

Desse modo, 0 ensino, em particular o de matematica, também tem passado por
transformacdes ao longo de sua trajetoria. Embora as mudancas sociais se reflitam nas salas
de aula, o ensino desta matéria ainda vem se dando de forma pragmatica e obsoleta, fato esse
que tem culminado, para o desinteresse dos alunos e o insucesso nessa disciplina, como
afirmam D’ Ambrosio (1989) e Ponte (1994).

Neste contexto, Lara (2003) chama atencdo para importancia dos professores
repensarem sua pratica docente e adotar em sala de aula metodologias, tal qual o ladico, que
visafavorecer a criatividade, a aprendizagem significativa e o protagonismo dos alunos.

Enfatizamos o Ludico devido ao seu aspecto de prazerque, de acordo com Borin
(1996), pode motivar e despertar o interesse do aluno, tornando a aprendizagem mais
atraente,que diante do cenario do ensino de Matematica no pais, pode ser um grande aliado
para desmitificar o seu ensino e contribuir para uma aprendizagem mais dinamica, prazerosa e
significativa.

A escolha dessa temética justifica-se pelos motivos descritos na tessitura deste texto e
baseado em minha experiéncia pessoal obtida atraves da atuacdo no Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), no projeto de extensdo Matematica € Show e no
projeto de extensdo Geometria e Artes Visuais: uma possibilidade ludica para pessoas da
Terceira ldade.

Por intermédio dos referidos projetos, pude perceber a importancia de se trabalhar
conceitos matematicos em um ambiente que oportunize a aprendizagem do conhecimento
matematico de forma dindmica e prazerosa, de modo que este seja "[...] percebido, explicado,
construido e entendido de diversas maneiras [...]” (LARA, 2003, p.18), por meio de atividades

com potencial ludico que possibilitem aos educandos serem protagonistas da construcdo de
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seu proprio conhecimento, “[...] reconhecendo que cada aluno possui a sua forma de
matematizar uma situagéo [...] (LARA, 2003, p.18).

Em particular, no Programa institucional de bolsa de Iniciacdo a Docéncia - PIBID,
pude vivenciar, no contexto escolar, o desenvolvimento de atividades com potencial Ludico,
através das quais eram possibilitadas aos educandos a interacdo, a investigacao, a elaboracdo
de estratégias, bem como o favorecimento da afetividade.

Dessa forma, a educacdo por meio das referidas atividades podera favorecer a
concretizacdo de uma aula mais agradavelestimulando, consoante Alves (2001), as relacbes
cognitivas, afetivas e sociais possibilitando atitudes autbnomas, uma vez que ao aluno é
propiciado investigar, criar e agir em um contexto vivo e motivador, desencadeando 0 gosto
pela matematica.

Sendo assim, “As atividades lidicas sdo muito mais que momentos divertidos ou
simples passatempos e, sim, momentos de descoberta, constru¢cdo e compreensdo de si;
estimulos a autonomia, a criatividade, a expressao pessoal” (NEGRINE, 1994, p.19).

Tal proposta de ensino estd alinhada a Base Nacional Comum Curricular —-BNCC,
Brasil(2017), quando € ressaltado nesse documento que o ensino de Matematica, deve
propiciar ao aluno o desenvolvimento do senso critico, da criatividade, assim como prepara-
los para atuar na sociedade de forma auténoma, possibilitando aos educandos a capacidade de
lidar e resolver situacbes problema, além de oportunizar, aos alunos, atuar ativamente na
construcdo de seu proprio conhecimento.

Diante da importancia do conhecimento matematico para o desenvolvimento
intelectual, social e critico do individuo, destacou-se a utilizacdo de praticas metodologicas,
em particular o Ludico, que oportuniza vivencias para além das praticas que privilegiam
apenas a memorizacdo e reproducdo de contetdo, contribuindo para um ensino de Matematica
maisdindmico, interessante, prazeroso, significativo e critico em que o educando seja
protagonista na construcdo de seu conhecimento.

Nesse sentido, desenvolvemos uma pesquisa qualitativa do tipo exploratdria, visando
compreender as concepcdes de ludico e suas contribuicdes para 0 ensino de matematica, na
perspectiva de professores que atuam nessa area de conhecimento, com o intuito de refletir
sobre as potencialidades do ladico para o ensino e aprendizagem de umaMatematicamais
significativa, prazerosa e critica.

Para tanto, tivemos como sujeito da pesquisa trés professoras de Matematica, que

atuaram como supervisoras do PIBID no periodo de 2018-2019 na cidade de Alagoinhas-BA.
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A escolha das professoras deu-se pelo fato destas terem vivenciado o trabalho com o ludico
em sala de aula, através do PIBID.

Para a produgdo dos dados, utilizamos um questionério semiaberto e uma entrevista
semiestruturada, aplicados as professoras. Para analise desses dados, utilizamos a analise de
contetdo (AC) de Bardin (1977), em particular, nos debrucamos sobre as trés fases dessa
analise, a saber: pré-analise, exploracdo do material e tratamento dos resultados, a partir da
categorizacdo dos dados levantados.

Para referencial teérico, buscamos fundamentos em autores como: Huizinga (2008),
Lara (2003), D’Ambrosio (1989), Alves (2001), Grando (2000), Silva (2011), Freire (1987),
Fiorentini (1995), Saviani (1991), dentre outros igualmente importantes, além de documentos
Oficiais como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), e a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), dentre outros.

Destacamosque a presente pesquisa buscou oportunizar uma reflexdo ampla sobrea
pratica do ludico no ensino de Matematica em diversos niveis de ensino, contribuindo para
chamar atencao que o ludico esta para além do jogo, brincadeiras e diversdo, este,configura-se
como um fator de motivacao e interesseque favorece a apreensdo dos conceitos abordados em
sala, propiciando aos alunos um ambiente de aprendizagem pautado na educacéo libertadora,
preconizada por Freire (1987).

Nesta direcdo, ratificamos a importancia de serem estimuladas préaticas pautadas em
atividades com potencial ladico vislumbrando o desenvolvimento de um ensino mais
dinamico, interessante, prazeroso, significativo e critico.

Para uma melhor compreensdo da estruturacdo do presente trabalho, ressaltamosque
para além do topico 1 de introducdo contendo uma breve explanacdo do tema abordado, bem
como a questdo norteadora e 0s objetivos do estudo, a presente pesquisa estd organizada em
cincotdpicos. O tdpico 2, refere-se a fundamentacdo teodrica, em que sdo apresentados 0s
pressupostos tedricos acerca dos temas relacionados ao objeto de estudo, especialmente sobre
ensino de matematica e o ludico.O topico3, refere-se a metodologia. Nele estdo descritos o
tipo de pesquisa que foi realizada, os sujeitos envolvidos, bem como os procedimentos
utilizados para a coleta e analise dos dados. O topico 4, constitui-se da analise e discussao dos
dados. Por fim, nos topicos 5 e 6 encontram-se as consideracfes finais e as referéncias

bibliogréaficas, respectivamente.
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1.1. QUESTAO NORTEADORA

Que concepcéo professoras da Rede Publica de Ensino que atuaram como supervisoras
do PIBID tém sobre ludico e as contribuicdes deste para o ensino de Matematica?

1.2. OBJETIVO GERAL

Compreender que concepcdo professoras da Rede Publica de Ensino que atuaram
como supervisoras do PIBID tém sobre ludico e ascontribuicbes deste para o ensino de

Matematica.

1.3. OBJETIVOS ESPECIFICOS

» ldentificar as concepc¢des que os professores tém sobre ludico;

» Averiguar como as professoras tém trabalhado com o ludico no ensino de Matematica;

> Refletir sobre as concepgdes identificadas e como o ludico tem sido utilizado
metodologicamente;

» Analisar as potencialidades do ludico para o ensino de Matematica.

2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Nesta sessdo, apresentamos uma analise do tema central da pesquisa através de uma
sustentacdo tedrica de modo a refletir sobre a pesquisa realizada. Comeg¢amos por abordar o
método em que comumente se trabalha ao ensinar matematica. Logo ap0s, apresentamos um
contexto historico do ladico na educacao, em especial na educacdo matematica, bem como
seus impactos, buscando refletir sobre a importancia do ladico no processo de ensino da
matematica. Abordamos ainda, sobre o PIBID, bem como sua importancia para a licenciatura

de matematica.

2.1. REFLETINDO SOBRE O ENSINO DE MATEMATICA NUMA PERSPECTIVA
TRADICIONAL

Antes de dissertar acerca do ensino tradicional buscamos trazer o significado, na
perspectiva linguistica, de cada item que o compdem, isto €, ‘ensino’ e ‘tradicional’.
De acordo com o dicionario Michaelis (online), a palavra ensino denota uma agédo ou

efeito de ensinar, isto €, expressa uma acdo que é produzida por uma causa, podendo ser
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concebida como transmissdo de conhecimento, repreensédo (indica correcdo), adestramento e
treinamento, sendo comumente utilizada para indicar a pratica docente.

Consoante o referido dicionério, a palavra ‘tradicional’ esta relacionada a tradi¢do, que
pressupde a transmissdo de: lendas, ritos, usos, culturas, crencas, saberes, dentre outras
manifestacdes, sendo uma pratica costumeira, incorporada aos usos, habitos e costumes que
séo transmitidas de uma geragédo para outra.

Ante 0 exposto, pode-se dizer que a composicdo dessas palavras, isto €, ensino
tradicional, faz referéncia & ideia de transmitir um conhecimento baseado em costumes e
crencas de antigas geracoes.

No contexto escolar, o entendimento ndo estd longe do conceito trazido por esta
pesquisa. Tal expresséo é utilizada para denotar um método de ensino que, conforme Saviani
(1991), nasceu no meado do século XIX, com o intuito de universalizar o conhecimento entre
a populacdo. Como este método venceu as barreiras do tempo, sendo comumente utilizado
ainda nos dias de hoje, é chamado método tradicional e/ou ensino tradicional. Vale ressaltar
que alguns autores fazem denominacdes diferenciadas para se referir a essa perspectiva de
ensino, a exemplo de Freire (1987) quando caracteriza a Educacdo Bancaria.

Assim, o ensino tradicional € abordado nesta pesquisa como um método de ensino que
¢ comumente trabalhado em muitas instituicdes formais de educacdo, que se baseia nas
concepcoes e praticas de ensino do século XIX, apesar do mundo ser altamente mutavel e esta
em constante transformacao e desenvolvimento.

A realidade é que, com 0 avango da era digital, que “explodiu” no final do século XX,
0 acesso a informacéo estd na palma da méo e tal realidade tem provocado mudancgas tanto
nas relacdes pessoais, comunicacdo e interacdo, como também na forma como se da a
aquisicdo e construcdo do conhecimento. Esse pensamento é reiterado por Litwin (1997),
quando afirma que as revolucdes tecnoldgicas “[...] criaram novas formas de comunicagao,
novos estilos de trabalho, novas maneiras de ter acesso ¢ de produzir conhecimento” (Litwin,
1997, p.131).

Tal qual o mundo, a matematica também esta em constante transformacéo, visto que,
de acordo com os PCN, Brasil (1997), ela é uma ciéncia historicamente construida que surgiu
da necessidade humana para atender algumas demandas da sociedade, estando, nesse sentido,
em permanente evolucdo, ja que estd “[...] sempre aberta a incorpora¢do de novos
conhecimentos” (BRASIL, 1997, p. 30), podendo claramente ser percebida no cotidiano, em

conformidade com D’ Ambrosio (1999) que afirma:
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As ideias matematicas comparecem em toda a evolugdo da humanidade,
definindo estratégias de acdo para lidar com o ambiente, criando e
desenhando instrumentos para esse fim, e buscando explicagfes sobre os
fatos e fendmenos da natureza e para a prépria existéncia. Em todos os
momentos da histéria e em todas as civilizagdes, as ideias matematicas estdo
presentes em todas as formas de fazer e de saber(D’AMBROSIO, 1999, p.
97).

Dessa forma, a referida ciéncia faz parte do mundo que nos cercaestando presente, de
forma direta ou indireta, no cotidiano das pessoas de uma maneira formal, através da escola
ou de maneira informal através do troco do péo, na feira e em toda arquitetura ao nosso redor

percebemos a presenca de conceitos matematicos.

Embora a Matematica seja dindmica e esteja em constante avanco, esta ciéncia tao
importante para o desenvolvimento humano e tdo presente na vida dos cidadaos, ainda é
transmitida para os alunos de forma estanque, descontextualizada e dissociada da realidade
destes.

Dentro dessa linha de pensamento, D'Ambrdsio (1998) destaca que a “[...] matematica
dos sistemas escolares é congelada. S&o teorias em geral antigas, desligadas da realidade.
Foram concebidas e desenvolvidas em outros tempos, outros espacos” (D'Ambrdsio, 1998, p,
3), isto €, 0 ensino de matematica nas escolas, principalmente nas escolas publicas, ainda é
pautado na concepcao tradicional.

Tal concepcdo de ensino, “[...] que ainda predomina hoje nas escolas se constituiu
apos a revolug¢ao industrial [...]” (SAVIANI, 1991. p. 54), e baseia-se na crenca que a
aprendizagem ocorre por meio do acimulo de informacGes. Sendo privilegiado mais o fim, o
resultado do saber, do que o processo que o gerou, sendo desconectado da realidade dos
alunos. Fato esse, que ¢ corroborado por D’Ambrdsio (1991) quando salienta que “[...] ha
algo errado com a Matematica que os professores ensinam. O contetido que é passado adiante
através dos sistemas escolares ¢ obsoleto, desinteressante e inutil”’(D’AMBROSIO, 1991,
p.12).

Nessa perspectiva, 0 ensino de matematica torna-se pragmatico, baseado na
reproducdo de algoritmos e regras, no qual o aluno se torna agente passivo dentro desse
processo, ou seja, um mero reprodutor dos conhecimentos do professor, como afirma
Rodrigues (2005, p.2), ao enfatizar que a matematica formal ou matematica da escola, “[...]
trabalha o formalismo das regras, das formulas e dos algoritmos, bem como a complexidade
dos calculos com seu carater rigido e disciplinador, levando a exatiddo e precisdo dos
resultados” (RODRIGUES, 2005, p.2)
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Esta €, ainda, a realidade da maioria das escolas publicas, na qual a matematica é
concebida como pronta ¢ acabada “[...] um corpo de conceitos verdadeiros e estéticos, do qual
nao se divida ou questiona, nem mesmo nos preocupamos em compreender porque funciona”
(D’AMBROSIO, 1989, p. 15).

Neste contexto, os alunos copiam passivamente os contetdos ditados pelo professor,
que, em geral, ao término da “transferéncia” dos assuntos apresenta a estes, para a devida
assimilacdo uma longa lista de exerciciosque sdo feitos exaustivamente de acordo com o
exemplo do professor, restando nesse sentido pouco espaco para a criatividade, investigagéo e
construcdo dos conceitos abordados.

Como ¢ salientado por Ogliari (2008), a “[...] Matematica, hoje, se apresenta na
Educagao por meio da repeticio de modelos e praticas exaustivas”’(OGLIARI, 2008, p. 18).
Dessa forma, os alunos passam a acreditar “[...] que fazer Matematica ¢ seguir e aplicar
regras. Regras essas que foram transmitidas pelo professor” (D’AMBROSIO, 1989, p. 15).
Sendo tais conceitos vazios, para a maioria dos alunos, sem utilidade para vida pratica destes,
pois “Ensinar matematica sem mostrar a origem e a finalidade dos conceitos é como falar de
cores a um daltonico: € construir no vazio” (SILVA, 1991, p. 16).

Assim, a matematica distancia-se da realidade do alunado, e consequentemente de
uma aprendizagem mais significativa, sendo priorizado a mecanizagdo e memorizacdo no
ensino da referida disciplina, este processo corrobora para que muitos alunos/as tenham uma

visdo negativa da Matematica.

[...] o insucesso nesta disciplina é uma realidade incontornavel. Reconhece-
se ndo sO pelos maus resultados dos alunos em testes e exames, mas muito
especialmente pela sua generalizada dificuldade na resolucéo de problemas,
no raciocinio matematico, as vezes nas tarefas mais simples e, sobretudo, no
seu desinteresse crescente em relacdo & Matematica. O insucesso nao so
existe como tende a agravar-se(PONTE, 1994, p. 1).

Tal insucesso é acentuado ainda mais, segundo Ponte (1994), pela sensacdo de
incapacidade dos alunos em lidar com situacdes praticas do dia a dia que possam lhes exigir a
utilizacdo das ideias e/ou conceitos matematicos. Assim, a escola deixa de ser atrativa, bem
como o ensino de matematica por ela trabalhada, que acaba configurando-se “[...] como uma
das areas mais caoticas em termos da compreensdo dos conceitos nela envolvidos, pelos
alunos [...]” (GRANDO, 1995 apud ALVES, 2001, p. 22).

Nesse sentido, os alunos passam a acreditar que ndo s@o suficientemente bons/

inteligentes para aprender a matematica, considerando a mesma como produto de mentes
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inteligentes. Sendo assim, a matematica passa a ser uma disciplina que atua para a segregacdo
social.

Em vista disso, 0 ensino de matematica distancia-se do objetivo proposto por esta
disciplina para o Ensino Basico, que é de contribuir para o desenvolvimento pessoal e critico
do aluno, em consonéancia com Ponte etal. (2007) que assevera:

[...] a disciplina de Matematica no ensino basico deve contribuir para o
desenvolvimento pessoal do aluno, deve proporcionar a formagéo
matematica necessaria a outras disciplinas e ao prosseguimento dos estudos
[...] e deve contribuir, também, para sua plena realizacdo na participacéo e
desempenho sociais e na aprendizagem ao longo da vida (PONTE et al.
(2007, p. 3).

Tal distanciamento tem provocado estigmas que séo geradores de exclusdes, no qual a
matematica passa a ser concebida como uma matéria de dificil compreenséo, estando, na
maioria das vezes, associada a palavras como: dificil, insucesso e fracasso escolar, como

salientam Imenes e Lellis (1997) ao afirmar que:

Todos conhecem o medo da Matematica. Ele pode até ter diminuido, pois,
com o mundo em mudancga, 0 ensino naturalmente progride. Mas, mesmo
hoje, a Matematica ensinada de maneira tradicional é a disciplina que
apresenta 0 mais baixo desempenho dos alunos e é, ainda, a que mais
reprova. Isso acontece no Brasil e no mundo inteiro! (IMENES; LELIS,
1997, p. 6).

A realidade acima citada, ainda € percebida nos dias de hoje, no qual € grande o indice
de reprovacdo e/ou abandono que pesa sobre a matematica. De acordo com PISA, (BRASIL,
2018, p. 2), “68,1% dos estudantes brasileiros, com 15 anos de idade, ndo possuem nivel
basico de Matematica [...]” e “[...] Mais de 40% dos jovens que se encontram no nivel basico
de conhecimento sdo incapazes de resolver questdes simples e rotineiras.” (BRASIL, 2018, p.
4),isto é, muitos alunos ndo avangcam e 0S que conseguem avancar sdo incapazes de resolver o
mais simples problema de matematica.

Essa realidade ¢ ratificada nos PCN, Brasil (1997), quando é salientado que o ensino
tradicional mostra-se ineficaz a medida que a reproducdo correta do exercicio s6 sinaliza que
o aluno aprendeu a reproduzir, mas ndao apreendeu o conteddo, ndo sabendo utiliza-lo em
outros contextos.

Brasil (2018) corrobora com esse contexto acrescentando, que a Matematica € uma
disciplina que apresenta um baixo desempenho dos alunos nos paises, ndo por que 0sS

estudantes ndo estdo sendo escolarizados, mas devido ao fato de a matéria supracitada ser, na
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maioria das vezes, apresentada para 0s alunos como um conjunto de regras prontas e

acabadas, inquestionavel edissociada da realidade. Sendo assim:

A Matematica comeca, desse modo, a se configurar para os alunos como
algo que foge a sua possibilidade de compreensdo, que é de pouca utilidade
pratica, gerando representacdes e sentimentos que vao se concretizar muitas
vezes no divorcio entre aluno e conhecimento matematico. (BRASIL, 1998,
p.62).

O referido divércio, provoca um afastamento do aluno com a matematica, levando-os
a apresentarem, consoante Borin (1996), um sentimento de incapacidade que os leva a
temerem a matematica criando blogqueios com relacdo a referida disciplina, passando a
enxerga-la como “[...] um meio de exclusdo, razdo pela qual os alunos podem nao perceber a
interagdo da matematica com a vida pratica.” (NETO, 2008, p.03)

O fato do aluno ndo perceber a matematica no seu cotidiano, muitas vezes “[...]gera
insatisfagdo traduzida em chavdes como: “onde vou utilizar isso?”, “porque estudar
matematica?”, “diga-me quem inventou a matemadtica que eu quero matar!” (NETO, 2008,
p.03), tal insatisfacdo favorece, por parte de muitos alunos, a associacdo da aprendizagem
matematica ao sofrimento e repeticdo em detrimento do prazer e criacdo, o que pode culminar
no desenvolvimento da averséo a Matematica.

Diante do que ja foi exposto, percebemos que essa préatica pautada na mecanizagdo do
processo de ensino e aprendizagem é comum no ensino da matematica, que vem se dando de
modo “engessado”, isto ¢, estatico, principalmente no sistema pablico de ensino.

Nessa senda, abordar a matematica com um fim em si mesma, transmitida como um
conhecimento pronto e acabado, acentua ainda mais a rejeicdo que muitos alunos sentem pela
matéria, tornando a aula monotona e pouco atrativa, dificultando assim a aprendizagem dos
alunos, o que os leva a concluir que ndo sdo bons o suficiente para matematica, afastando-se,
assim, cada vez mais dela, passando a acreditar que a mesma ndo é para todos e sim para 0s
“génios”.

Destacamos aqui, algumas marcas relegadas aos alunos devido ao método tradicional
de ensino, que se caracterizam por um sentimento de incapacidade, medo da matéria, aversao,
entre outras manifestacdes, que pode acarretar na evasdo e reprovacdo, favorecendo o
insucesso escolar em matematica.

Dessa forma, o ensino tradicional configura-se como obsoleto, e ndo tem
acompanhado as mudancas culturais incorporadas a sociedade ao longo do tempo. Tal

pensamento ¢ corroborado por Ogliari (2008) quando afirma que “A sociedade evolui
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rapidamente e a Educagdo se encontra a alguns passos atras, caminhando lentamente [...]”

(OGLIARI, 2008, p. 25).

[...] o professor que acredita que o aluno aprende [...] através da
memorizacdo de fatos, regras ou principios transmitidos pelo professor ou
pela repeticdo exaustiva de exercicios, também terd uma pratica diferenciada
daquele que entende que o aluno aprende construindo os conceitos a partir
de ac0es reflexivas sobre materiais e atividades [...] (FIORENTINI, 1995, p.
05).

Dessa forma, concordamos com o referido autor quando afirma que as concepgdes dos
docentes com relacdo a aprendizagem dos alunos refletem em sua prética, neste sentido,
acreditamos que é fundamental romper com essa perspectiva meramente pragmatica do ensino
de Matematica e para isso, advogamos que € essencial a utilizacdo de diferentes
metodologias,de modo a oportunizar préaticas pautadas numa concepgaona qual oensino nao é
um “adestramento”, ao contrario, deve ser libertador, critico, favorecendo a autonomia, o

protagonismo, a tomada de decisdo e a colaboracdo dos educandos, para uma formacéo cidada

e nesse contexto a Matematica deve contribuir positivamente.

2.2. LUDICO: UMA POSSIBILIDADE DIDATICA PARA O ENSINO DE
MATEMATICA

Percebemos a presenca do ludico em diferentes contextos da sociedade desde a
antiguidade, pois ja havia sinais de ludicidade ligados a afetividade, cultura e lazer desde a
pré-historia, conforme Freitas e Salvi (2015). Tal pensamento é corroborado por Rabelo
(2016), quando destaca que faz parte da nossa estrutura antropologica a esséncia da arte de
brincar e jogar. Sendo a presenca do luadico uma caracteristica intrinseca do homem,
fundamental para seu desenvolvimento.

De acordo com Castro e Costa (2011) na antiguidade o elemento ladico era utilizado
como um meio de diversdo e educacédo, através do qual eram ensinados crencas, culturas e
valores ao longo das geracdes, objetivando desenvolver nocdes basicas de aprendizagem para
a insercdo do individuo no meio social no qual estava inserido.

Face ao exposto, percebe-se que o ludico além de estar presente no contexto social, ja
era utilizado como proposta educacional. Na Grécia antiga, Platdo ja preconizava que através

da brincadeira o futuro adulto:

[...] aprenderd, o futuro construtor, a medir e a usar a trena; o guerreiro, a
cavalgar e a fazer qualquer outro exercicio, devendo o educador esforgar-se
por dirigir os prazeres e 0s gostos das criangas na direcdo que lhes permita
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alcancar a meta a que se destinarem (PLATAO apud SILVEIRA, 1998,
p.41).

Concordamos com o autor, pois através das experiéncias vivenciadas por meio do
Ludico os individuos constroem saberes que servir-lhes-do para a vida toda. O autor chama
atencdoainda, para que a pratica do professor em sala de aula possibilite aos educandos
institucionalizarem os saberes sem perder de vista o prazer de aprender e descobrir destes,
sendo tal pensamento reiterado por Coménio (1957) quando afirma:

Que sejam instruidos com o método muito facil, ndo sé para que ndo se
afastem dos estudos, mas até para que eles sejam atraidos como para
verdadeiros deleites, para que as criangas experimentem nos estudos um
prazer ndo menor que quando passam dias inteiros a brincar com pedrinhas,
bolas e corridas (COMENIO, 1957, p.156).

Observamos, que a proposta de se trabalhar com o ladico visando atingir objetivos
educacionais ja era largamente discutido ha milénios, por antigas civilizagdes, como uma

pratica que favorece o despertar do prazer em aprender do aluno.

Tal discussdo em torno do ludico como prética educativa dava-se em uma esfera de
infancia, sendo a adocgdo de tais praticas no contexto escolar remetido ao trabalho docente

com criancas, mas segundo Almeida (2008) o Ludico perpassa tal fase da vida. Para Ele:

Se o termo tivesse ligado a sua origem, o ludico estaria se referindo apenas
ao jogo, ao brincar, a0 movimento espontaneo, mas passou a ser conhecido
como trago essencialmente psicofisiolégico, ou seja, uma necessidade basica
da personalidade do corpo, da mente, no comportamento humano. As
implicacBes das necessidades ludicas extrapolaram as demarcacGes do
brincar espontdneo de modo que a definicdo deixou de ser o simples
sindnimo do jogo. O ludico faz parte das atividades essenciais da dinamica
humana [...] (ALMEIDA, 2008, p. 01).

Percebemos que o ladico sempre esteve presente ao longo da historia da humanidade
assumindo diversas representacfes. Inicialmente,0 ludico era compreendido como jogo,
brinquedo e brincadeira, estandoassimlimitado a origem de sua palavra que em latim é ludus,
que significa jogo, dando-se assimem uma esfera mais infantil.

Mas, atualmentepercebemos uma expansdo desse termopara além de atividade
infantis, como destacaHuizinga (2008), quando afirma que o lidico “abrange os jogos
infantis, a recreacdo, as competicOes, as representacdes litdrgicas e teatrais, e 0s jogos de
azar” (HUIZINGA, 2008, p. 41), configurando-se conforme Ele, como um fator de suma
importéncia para o surgimento e desenvolvimento da civiliza¢do, sendo a expressdo de vérias

acoes humanas, estando assim representado em toda esfera da sociedade.
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Assim, Huizinga (2008), chama atencdo para as diversas formas de representacdes das
atividades ludicas, sendo essa perspectiva ratificada e ampliada por Luckesi (2000) e Andrade
(2013), quando salientam que o termo ludico incialmente est4 associado a brincadeiras, jogo,
recreacdo, competicdes, teatro, dentre outras atividades objetivas e se expande para além do
visivel, configurando como toda atividade que gera prazer ao individuo, sendo subjetivo a

cada um, como destaca Luckesi (2002) quando afirma que o Ludico é:

[...] um estado de consciéncia, onde se d& uma experiéncia em estado de
plenitude, ndo estamos falando, em si, das atividades objetivas que podem
ser descritas socioldgica e culturalmente como atividade ladica, como jogos
ou coisa semelhante. Estamos, sim, falando do estado interno do sujeito que
vivencia a experiéncia ludica. Mesmo quando o sujeito esta vivenciando essa
experiéncia com outros, a ludicidade é interna; a partilha e a convivéncia
podera lhe oferecer, e certamente oferece, sensacdes do prazer da
convivéncia, mas, ainda assim, esta sensagdo é interna a cada um [...]
(LUCKESI, 2002, p. 31-33).

Ante 0 exposto, notamos que o conceito de ludico é polissémico podendo ser
entendido apenas como jogos e atividades objetivas, ou para, além disso, pode ser entendido
como toda atividade que gere prazer ao individuo, fazendo parte das atividades essenciais do
ser humano, néo se limitando a um breve momento da vida, nem sendo mais entendido como
apenas sinbnimo de jogo ou brincadeira de infancia. Mas, sendo compreendido como “o ato
de buscar, de apropriar-se dos conhecimentos, de problematizar” (FREIRE,1991, p. 09).
Assim, o lddico assume um papel importante na educacdo, atuando como motivador e
facilitador da aprendizagem.

Corroborando com o pensamento acima Machado et al (1990), afirmam que “o ludico
sdo atividades motivadoras, impulsionam naturalmente o gosto e o prazer pelo estudo,
propiciam mais alegria aos alunos, conduzem a investigacdo de novas técnicas de solucdes de
problemas” (MACHADO et al, 1990, p. 27), corroborando para autonomia do educando, bem
como uma aprendizagem com mais significado.

Sendo assim, destacamos que o ludico como uma prética que propicia ao educador, no
contexto de sala de aula, criar possibilidades para a producdo e construcdo dos saberes
visando atingir 0s objetivos acima citados, bem como 0s educacionais propostos para a
formacdo social e intelectual do individuo, como é preconizado na BNCC, Brasil (2017).

A insercdo do Ludico no contexto escolar, de acordo com Mendes e Fossa (1998), tem
como objetivo principal facilitar a introducdo de conceitos matematicos, possibilitando a
sistematizagéo desses conhecimentos, favorecendo a aprendizagem significativa, em especial

no ensino de matematica, que carrega o peso de ser uma disciplina temida por muitos alunos.
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A crenga de que a Matematica é complexa e dificil, bem como o insucesso na referida
disciplina, estdo ligados a varios fatores, incluindo metodologias inadequadas adotadas por
alguns professores em sala de aula, como afirma Lara (2003). Diante disso, faz-se necessario
“[...] refletirmos sobre a posi¢ao que ocupamos como professores/as [...]” (LARA, 2003, p.
13), que é o de formador de cidad&os criticos.

Dessa forma, enquanto professores de matematica poderemosestarcontribuindo,
através do nosso ensino, para uma educacdo de cidaddos passivos ou para educacdo de
cidaddos autbnomos e criticos, capazes de enfrentar os desafios sociais emergentes.
Corroborando com a importancia da Matematica para formacao social do aluno Brasil (1997)

ratifica:

A Matematica é componente importante na construcdo da cidadania, na
medida em que a sociedade utiliza, cada vez mais, de conhecimentos
cientificos e recursos tecnoldgicos, dos quais os cidaddos devem se apropriar
(BRASIL, 1997, p. 19).

Percebemos, de acordo com Brasil (1997), que o ensino de matematica esta para além
de formulas e regras, seu ensino tem como objetivo a formacdo de cidadaos capazes de criar,
descobrir e reinventar o mundo a sua volta. Sendo necessario para o alcance de tais objetivos,
que o ensino da referida disciplina ultrapasse as barreiras da transmissdo e memorizacdo de
conteudos.

Para tanto, faz-se necessario a adocdo de praticas metodologicas e estratégias de
ensino que favoregam a criatividade, aprendizagem e o protagonismo dos alunos e sao “[...]
nessas estratégias que quero situar a atividade lidica como um caminho possivel”
(FRIEDMANN, 2012, p. 45), para valorizar e desmistificar o ensino de Matematica. Visto
que, o ludico, conforme Silva (2011), proporciona um sentimento de prazer e contentamento,
que quando desenvolvido em sala de aula oportuniza a motivacéao e o aprendizado do aluno.

Sendo assim, a pratica ludica na mediacdo de conceitos matematicos em sala de aula,
pode ser uma alternativa que desperte 0 interesse na maioria dos alunos, conduzindo-os a
busca de estratégias e solucBes que expliqguem e resolvam as atividades propostas.Dessa
forma, o ludico favorece o envolvimento dos educandos com a aula, bem como propicia a
estes superar seus limites, auxiliando aos professores alcancarem o0s objetivos educacionais.

Como salienta Brasil (2007), quando afirma que:

A ludicidade pode ser utilizada como forma de sondar, introduzir ou reforcar
os contetdos, fundamentados nos interesses que podem levar o aluno a sentir
satisfacdo em descobrir um caminho interessante no aprendizado. Assim, 0
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ladico é uma ponte para auxiliar na melhoria dos resultados que os
professores querem alcancar(BRASIL, 2007, p. 15).

Dessa maneira, considerando o lidico como uma caracteristica do homem, por ser
“[...] uma necessidade basica da personalidade, do corpo e da mente e (que) faz parte das
atividades essenciais da dindmica humana” (FEIJO, 1992, p. 61), bem como seu aspecto
educativo, buscamos ressaltar sua importancia no processo de ensino e aprendizagem, como
uma pratica metodologica que favorece a criatividade, curiosidade e autonomia. Nesse
contexto, a pratica ludica na conjuntura educacional revela-se potencialmente eficaz por
contribuir para minimizar e/ou sanar as dificuldades na aprendizagem de Matematica.

Vale ressaltar, que praticas ludicas no contexto escolar devem estarrelacionadas, a um
sentido mais amplo, a metodologias que contemplam ndo s6 o uso de jogos, brinquedos e
brincadeiras, mas também, musicas, teatro, uso de softwares educativos, a contextualizagédo e
expandindo-se para toda atividade que proporcione ao aluno o prazer em aprender, podendo
englobar inclusive uma aula expositiva e dialogada, que “[...] quando devidamente planejada,
¢ um meio de ensino que favorece e resulta em aprendizagem significativa [...]” (BARALDI,
1999, p. 163).

O ludico aliado a educagdo podeimpulsionar o aluno para uma nova aprendizagem,
favorecendo a acomodacdo dos conceitos matematicos estandopara além de uma simples
recreacdo, tendo como objetivo central propiciar aos alunos conhecer/entender 0s conceitos
abordados pelo professor, sendo ativo no processo de construcdo do proprio conhecimento,
com afirmam Lara (2003), Borin (1996), Andrade (2013) e outros autores.

Nesse sentido, o trabalho pedagogico pautado no Ludico oportuniza mudangas na
postura dos alunos, que passard de uma atitude passiva, para uma atitude ativa, isto €, passara
a assumir um papel de ser transformador, modificando o pequeno universo da sala de aula,
para depois passar a transformar o mundo a sua volta, entendendoseu papel como um ser
social critico.

Por meio do ludico deve ser oportunizado aos alunos, conforme Grando (1995),
experiéncias empiricas, onde os estudantes devem ser levados a compreender, conjecturar,
inferir, internalizar e ressignificar, objetos matematicos, possibilitando-lhes serem
protagonistas no processo de ensino e aprendizagem.

Adotar o lddico no ambiente pedagdgico como uma pratica metodoldgica, pode
possibilitarao ensino de matematica ser agradavel, prazeroso e significativo, valorizando os
conhecimentos prévios dos alunos e fazendo a mediacdo desses conhecimentos para um

conhecimento mais elaborado e sistematizado.



25

Além disso, o ludico possibilita ao professor criar na sala de aula ambiente de
descontracdo, divertido, livre de tensbes, proporcionando ao aluno estudar sem estar na
defensiva. Nessa perspectiva, Campos (1986) salienta que: “A ludicidade poderia ser a ponte
facilitadora da aprendizagem se o professor pudesse pensar e questionar sobre sua forma de
ensinar, relacionando a utilizacdo do ludico como fator motivante de qualquer tipo de aula”
(CAMPOS, 1986, p. 111)

O ludico em suas diferentes formas, favorece a interacdo da triade professor, aluno e
saber matemético em sala de aula, criando um ambiente mais propicio para o ensino e
aprendizagem. O lddico oportuniza ainda, contextualizar a matematica com o cotidiano do
aluno permitindo ao mesmo associar a matematica no dia-a-dia, contribuindo para uma
aprendizagem prazerosa e significativa.

Grando (2000) salienta, que o elemento ludico estd presente na vida de todos
independente da faixa etaria e que o trabalho com o ludico no ambiente escolar esté para além
de um momento de descontracdo. Se encarado com seriedade, o ludico propicia o
desenvolvimento cognitivo dos educandos, do senso critico e experiéncias que lhes possibilite
serem protagonistas do seu aprendizado. Mas, para que as praticas ludicas sejam significativas

no contexto escolar,

As aulas ladicas devem ser bem elaboradas, com orientagcdes definidas e
objetivos especificos. Se o professor apenas “brincar” com estes alunos, ndo
transmitird contetdo e possivelmente perderd o rumo da aula. A atividade
intelectual ndo pode ser separada do funcionamento total do organismo. O
corpo e o aprendizado intelectual fazem parte de um todo, através do qual o
aluno ird compreender o meio, trocar informacdes e adquirir experiéncias.
(ROLOFF, 2009, p. 04)

A compreensdo que o professor tem a respeito das praticas ludicas no contexto escolar
é de grande relevancia, pois se a sua compreensdo a respeito do ladico se restringir a um mero
passa tempo e momentos de diversdo, as acdes ludicas terdo um fim em si mesmas nédo
atingindo o objetivo proposto para 0 ensino, que é propiciar a aprendizagem significante.

Nessa perspectiva, Grando (2000) chama atencdo que:

Muitas vezes os educadores tentam utilizar jogos em sala de aula sem, no
entanto, entender como dar encaminhamento ao trabalho, depois do jogo em
si. Também, nem sempre dispdem de subsidios que os auxiliem a explorar as
possibilidades dos jogos e avaliar os efeitos dos mesmos em relacdo ao
processo ensino-aprendizagem da Matemdtica. A grande maioria ainda vem
desenvolvendo as atividades com jogos espontaneamente, isto é, com um
fim em si mesmo, “o jogo pelo jogo”, ou imaginando privilegiar o carater
apenas motivacional. Nota-se certa auséncia de preocupagdo em se
estabelecer algum tipo de reflexdo, registro, pré-formalizacdo ou
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sistematizacdo das estruturas matematicas subjacentes a acdo no jogo
(Grando, 2000, p. 05).

Defendemos que toda atividade pedagdgica deve ser muito bem planejada, para
alcancar seu objetivo, contudo, concordamos com a autoraquando destaca o planejamento das
atividades com potencial ludico, pois essas demandam algumas preparagdes prévias, desde a
organizacdo do material a ser utilizado até a analise das possiveis dificuldades que os alunos
podem encontrar, bem como outros detalhes inerentes as atividades que podem exigir a
discussdo e/ou a construgcdo conjunta das regras a serem utilizadas para 0 seu

desenvolvimento. Nesta direcdo, Donato e Ens (2015) constatam:

[...] a necessidade de os professores refletirem e redirecionar sua pratica
pedagégica visando a atender as necessidades da sociedade do
conhecimento, propiciando a formacdo de alunos criticos e questionadores.
Um processo que exige uma nova performance do profissional docente, que
seja articulador em sua pratica cotidiana diante da realidade em que esta
inserido e isso requer desvincular-se totalmente de uma concepcao
conservadora da educacdo e ter consciéncia do seu papel como formador de
pessoas, na sua totalidade(DONATO; ENS, 2015, p. 156).

Os autores destacam a importancia do professor no processo de ensino e
aprendizagem, contudo ndo como o detentor do saber, o ditador das regras, mas como um
agente transformador desse processo, um mediador do conhecimento, que, por meio de suas
acoes, leva “[...] o estudante a progredir etapa a etapa, comegando a perceber os conceitos,
dos mais elementares aos mais complexos”(CRATO, 2006, p. 93), estando para além de um
‘depositario de informagoes’.

Dessa forma, ndo estamos dizendo que os professores sdo 0s Unicos responsaveis pelo
sucesso ou insucesso no processo educacional, mas advogamos que este € um dos atores
principais e concordamos com Ponte (2002) quando salienta que “A chave para a melhoria do
ensino esta nos professores. O ensino da Matematica ndo melhorara sem o empenho criativo e
responsavel dos respectivos professores, em projetos e iniciativas, envolvendo no seu
entusiasmo 0s seus préprios alunos” (PONTE, 2002, p. 26).

Destacamos as atividades com potencial ludico, e caracterizamos assim, pois nenhuma
atividade tem garantia de ser ludica essa concepg¢do € preconizada por Luckesi (2014), quando
salienta que ladico é um estado interno do sujeito, as atividades propostas podem ou nao ser
ladicas, pois “Nao existem atividades que, por si, sejam ladicas. Existem atividades. Ponto.
Elas serdo qualificadas como ludicas a depender do sujeito que as vivencia e da circunstancia
onde isso ocorre” (LUCKESI, 2014, p. 17).
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Nesse contexto, advogamos que faz-se necessario compreendermos o ladico numa
perspectiva ampla, para além do sinbnimo de jogo e atividades recreativas. Importa ao
educador compreender o lidico como uma pratica pedagdgica, que no contexto de sala de
aula  oportuniza aos  estudantes  desenvolver  diferentes  aprendizagens e
habilidadesfavorecendo a aprendizagem em Matematica,configurando-se como uma

possibilidade de tornar o ensino desta disciplina prazeroso e significativo.

2.3. DA TEORIA A PRATICA: POTENCIALIDADES DO PIBID PARA A
FORMAGCAO DOCENTE

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) € um programa da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoas de Nivel Superior - (CAPES), que foi criado no
ano de 2007, com o objetivo de promover a vivéncia do contexto das salas de aulas das
escolas publicas a estudantes de licenciatura do ensino superior, contribuindo para o
aperfeicoamento da formacdo docente, propiciando o fortalecimento da relacdo teoria e
pratica.

Além disso, o PIBID configura-se, também, como um projeto de permanéncia dos
estudantes do ensino superior, visto que sdo oferecidas bolsas para graduandos de
licenciatura, na modalidade presencial, que atuam nas escolas por meio desse projeto.

Assim, através do referido projeto € propiciado a integracdo das escolas com a
universidade por meios de subprojetos vinculados a instituicdo de Ensino superior (IES), que
€ composto por um coordenador de area (professor do ensino superior), por bolsistas de
iniciacdo a docéncia (estudantes da licenciatura) e por professores supervisores (professores
da Educacdo Basica vinculados ao projeto), que atuam em conjunto objetivando a melhoria da
Educacdo Publica Brasileira.

O PIBID possibilita ainda, aos futuros educadores, uma experiéncia para aléem do
ensino, ao lhe oportunizar vivenciar a pesquisa e a extensao, sendo propiciado pelo programa
supracitado o fortalecimento dos trés pilares essenciais da universidade, a saber, o ensino, a
pesquisa e a extens&o.

Dessa forma, os estudantes inseridos nesse projeto, realizam pesquisas sobre o0s
assuntos abordados na sala de aula da Educacdo Bésica, de modo que desenvolva meios
diversificados para trabalhar tais assuntos, bem como, possibilita a vivéncia da extensdo, ao
passo que eles tém contato com os alunos, professores, coordenadores pedagdgicos, diretores,

dentre outros profissionais ligados a Educacao Basica.
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Dessa maneira, as a¢des desenvolvidas no PIBID visam favorecer o aperfeicoamento e
valorizagdo do magistério para a Educacdo Basica, buscando superar a dicotomia existente
entre a teoria e a pratica.

Levando-se em consideragdo 0 panorama que se encontra 0 ensino de matematica, ja
explicitado nesta pesquisa, ¢ que “Parte dos problemas referentes ao ensino de matematica
estdo relacionados ao processo de formacdo do magistério, tanto em relacdo a formacao
inicial como a formagdo continuada” (BRASIL, 2000, p.24), tem-se que de modo geral, a
referida formacdo apresenta, ainda, algumas lacunas no que diz respeito a formacdo para a
docéncia.

O “docente chega a escola com seus ideais e entra em choque com uma dicotomia
entre teoria e pratica, cuja distincdo ainda é recorrente em algumas realidades tanto da
Educagao Basica como na Educagdo Superior” (RAUSCH, 2013, p.626). Nessa perspectiva, o
PIBID “vem se apresentando como uma das politicas publicas de formacdo de professores
mais importantes realizadas nas ultimas décadas [...]” (OLIVEIRA; BARBOSA, 2013,
p.156), configurando-se com um projeto relevante para a educacdo do pais, em particular a
publica, pois:

As atividades desenvolvidas pelo PIBID nas escolas, estreitam relacdo da
formacdo inicial nas universidades — nos cursos de licenciatura — com a
pratica profissional dos professores nas escolas, pois permitem gue 0s

licenciandos incorporem elementos necessarios a formacao de sua identidade
profissional docente (OLIVEIRA; BARBOSA, 2013, p.153).

Sendo possibilitado aos bolsistas, experiéncias por meio das vivéncias, dos didlogos e
das préticas, que irdo contribuir para a construcdo da identidade docente dos licenciandos

pautada em praticas diversificadas.

Para alguns académicos bolsistas a qualificacdo do ensino propiciada pelo
PIBID esta relacionada ao rompimento do tradicionalismo pedagogico ainda
vigente nas redes publicas de ensino, para a adesdo a uma cultura
educacional que considere o contexto sociocultural a fim de proporcionar
conhecimentos mais significativos para todos os envolvidos (RAUSCH,
2013, p. 632-633).
Nessa perspectiva, a atuacdo no PIBID favorece aos futuros professores o contato com
metodologias diversas, propiciando a estes assumir uma pratica para além da transmissao e
memorizagdo de conteldo, sendo construido, a partir das experiéncias, saberes docentes

necessarios a praxis, que se constitui “[...] a partir da pratica, que os confronta e os reelabora”

(PIMENTA, 1999, p. 26).
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Ante 0 exposto, reiteramos a importanciado PIBID para o incentivo da prética
pedagogica e a contribuicdo para formagdo dos educadores. Em particular, destaco o projeto:
PIBID Ressignificando o Ensino de Matemética: uma Possibilidade Ludica, Dinamicae
Contextualizada, pois no referido projeto, toda semana tinha-se reunido para discutir a
respeito das atividades executadas durante a semana, compartilhar as experiéncias, bem como
elaborar as atividades da semana seguinte.

Todas as atividades propostas pelos licenciandos bolsistas do PIBID neste projeto,
eram com potencial ludico, baseadas nos contelidos que a professora regente da turma estava
abordando em sala. Para a elaboracéo das atividades, fazia-se pesquisa a respeito do assunto,
construia-se a atividade, bem como se discutia a atividade com 0s outros integrantes do
projeto, de modo que todos participavam da sua constru¢cdo com o intuito de promover a

aprendizagem de matematica de forma prazerosa e significativa.

3. PERCURSO METODOLOGICO

Este trabalho é uma pesquisa denatureza qualitativado tipo exploratdria,que visa
analisar a compreensdo de ladico e suas contribuicdes para o ensino de matematica, na
perspectiva de professoras de matematica que atuaram como supervisoras do PIBID no
periodo de 2018-2019, na cidade de Alagoinhas-BA.

Assim, o presente estudo configura-se como qualitativo por possibilitar trabalhar:

[...] com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relagdes dos
processos e nos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizac&o de variaveis (MINAYO, 2001, p. 14).

Desse modo,o presente estudoconfigura-se como qualitativo tendo em vista que
buscamos averiguar as concep¢des que 0s participantes tém em relacdo ao conceito de Ludico
e suas potencialidades para o ensino de matematica, ou seja, nesta pesquisa a “...]
preocupagio com o processo é muito maior do que com o produto” (LUDKE; ANDRE, 1986,
p. 12).

Assim, visamos analisar de maneira mais aprofundada as variaveis envolvidas no
processo de investigagdo, pois, “A pesquisa qualitativa ndo se preocupa com
representatividade numérica, mas sim com o aprofundamento da compreensdo de um grupo
social, de uma organizagaol...]” (GOLDENBERG, 1999 apud PORTELA, 2004, p. 02). Nesse

contexto, é fundamental compreender que a pesquisa qualitativa configura-se como dados
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imensuraveis, respondendo “[...] a questdes muito particulares. Ela se preocupa, nas ciéncias
sociais, com um nivel de realidade que nao pode ser quantitativo” (MINAYO, 2001, p. 21).

Além disso, esta pesquisa configura-se ainda, quanto aos objetivos, como exploratoria,
pois temos como objetivo neste trabalho dar maior visibilidade as concepgdes de lddico,
trazendo de forma mais explicita essas concepgdes e suas implicagdes no ensino de
matematica, bem como ampliar a concepcédo de ludico que geralmente € vista de forma muito
restrita.

Nesta senda, tal perspectiva estd em conformidade com Silveira e Cordova (2009),
quando afirmam que na pesquisa exploratoria busca-se proporcionar maior familiaridade com
0 problema visando torna-lo mais explicito, por meio de entrevistas com pessoas que
experienciaram na pratica o problema pesquisado.

Nessa perspectiva, o emprego da abordagem qualitativa do tipo exploratoria nesta
pesquisa, partiu do pressuposto que refletir de forma mais aprofundada acerca das
contribuicdes do Ludico para o ensino de matemética na compreensdo de professores,
perpassa pela interpretacdo e compreensdo das variaveis envolvidas nesse processo, bem
como os significados atribuidos pelos sujeitos que experienciaram o fendmeno, nesse caso, as
Professoras.

Nesta perspectiva,tivemos como sujeitos de pesquisa trés professoras de matematica
que atuaram no PIBID, na cidade de Alagoinhas-BA, optou-se por trabalhar com as
professoras supervisoras do PIBID, que atuaram no subprojeto intitulado “Ressignificando o
ensino de matematica: Uma Possibilidade Ludica, Dindmica e Contextualizada”, vinculado a
Universidade Do Estado da Bahia — UNEB, CAMPUS II, que teve seu contrato ativo no
periodo de 2018-2019.

Esta escolha justifica-se, devido ao fato de serem professoras da Rede Basica de
ensino em escolas estaduais na cidade de Alagoinhas-BA, gque ja conhecem o trabalho com o
Ladico em sala de aula, pois em conformidade com Santos (2018) no subprojeto supracitado
um dos quesitos trabalhados era a construcdo e aplicacao de jogos e atividades com potencial
ludico, relativo ao contetido abordado em sala de aula pela professora regente.

Ressaltamos que, as professoras participantes foram informadas sobre o carater
confidencial da pesquisa, sendo garantido o sigilo de suas identidades, que sob nenhuma
hipdtese serdo reveladas. Neste sentido, por questdes éticas, no decorrer do trabalho

atribuiremos nomes ficticios as participantes da pesquisa, a saber: Alfa, Beta e Gama.
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A fim dealcangar 0s objetivos propostos por essa pesquisa, utilizou-se como
instrumento para a producdo dos dados um questionarioe uma entrevista semiestruturada.Para
utilizacdo do questionario nessa pesquisa, levamos em conta que o0 mesmo configura-se como
uma “[...] técnica de investigacdo composta por um nimero mais ou menos elevado de
questBes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opinides,
crencgas, sentimentos, interesses, expectativas, situagdes vivenciadas etc” (GIL, 1999, p. 128).

Ante 0 exposto, concordamos com Gil (1999) e Fonseca (2002), quando salientam que
0 questionario é um importante instrumento que tem o objetivo de levantar os dados, através
de uma sequéncia de perguntas organizadas, objetivando responder as questdes particulares
ligadas a crenca e concepcao dos respondentes.

Assim, o questionario (em apéndice) proposto nestetrabalho foi elaborado de acordo
com o0s aportes teodricos dessa pesquisa, objetivando responder o objetivo central da
mesma,caracterizando-se como um importante instrumento para o levantamento dos dados.

Sendo constituido por 21 perguntas, o questionario contém 8 perguntas fechadas, isto
é, de maltiplas escolhas e 13 perguntas abertas, onde as respondentespuderam expressar
livremente sua opinido acerca do tema abordado. Das 21 questdes presentes no questionario
as 7 primeiras questdes estdo relacionadas ao perfil do professor e as demais questdes, 14,
correspondem a tematica trabalhada na pesquisa, objetivando alcancar os objetivos propostos
na pesquisa.

Salientamos que devido as restricbes decorrentes da pandemia de coronavirus 2019,
em particular o isolamento social, toda a interacdo nessa pesquisa ocorreu por mediacao
tecnoldgica. Desse modo, para aplicacdo do questionario utilizamos o Google formulario que
esta disponivel através do link: https://forms.gle/rntwNX7896myPJsS9.

Gil (1999) destaca também, a relevancia da entrevista “[...] como a técnica em que o
investigador se apresenta frente ao investigado e Ihe formula perguntas, com o objetivo de
obtencdo dos dados que interessam & investigacao” (GIL, 1999, p. 117), ou seja, a entrevista é
um instrumento de coleta de dados no qual pressupde-se uma intera¢do, por meio de um
didlogo assimétrico entre o pesquisador, que visa a recolha de dados, e o entrevistado, que
apresenta-se como fonte de informacao.

Para a escolha desse instrumento, levou-se em conta a possibilidade de se obter uma
conversa “[...] de maneira metddica; que proporciona ao entrevistador, verbalmente, a
informagao necessaria” (MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 195), bem como a “[...] riqueza de
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dados, recheados de palavras que revelam as perspectivas dos respondentes” (BOGDAN &
BIKLEN, 1994, p. 136).

A entrevistanesta pesquisa, em consonancia com Laville e Dionne (1999), configura-
se como semiestruturada, uma vez que utilizamos um roteiro previamente definido, sendo
possivel ao entrevistador acrescentar perguntas de esclarecimento a medida que o0s
entrevistados fornecem as informacdes.

O referido roteiro, foi inicialmente construido com 8 perguntas, sendo acrescido de
mais 1 pergunta durante a realizacdo de uma das entrevistas. visando esclarecer nosso
entendimento acerca de uma resposta da professora fornecida no questionario.

No inicio de cada entrevista, as professoras participantes foram informadas que as
entrevistas seriam gravadas e ressaltamos sobre o carater confidencial da pesquisa, com o
intuito de deixa-las a vontade para falarem de suas experiéncias com a docéncia na escola.

A referida entrevistafoi aplicada através do Google Meet, a utilizacdo dessa ferramenta
nos permitiu gravar as entrevistas, o que nos possibilitou realizar a transcricdo das mesmas ao
fim de cada entrevista, estando tal acdo em consonancia com Duarte (2004), quando este
ressalta que “as Entrevistas devem ser transcritas, logo depois de encerradas, de preferéncia
por quem as realiza” (DUARTE, 2004, p. 220).Assim, apés a transcricdo fiel da gravacao,
enviamos o texto para as professoras entrevistadas para que pudessem autorizar a utilizagdo
das mesmas como fonte da analise dos dados da pesquisa.

Para analise dos dados, optou-se por utilizar a analise de conteudo (AC),
fundamentando-se em Bardin (1977) e em autores como Rodrigues (2019), Franco (2008),
Minayo (2000; 2001) e Moraes (1999) que elucidam sobre a referida técnica para pesquisas
com abordagem qualitativa.

Bardin (1977) conceitua a analise de conteudo como:

Um conjunto de técnicas de andlise de comunicagdo visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicdes de producdo/recepcdo destas
mensagens (BARDIN, 1977, p. 42).

A escolha da Analise de Conteldo para a analise dos dados levou em consideracéo
nosso objeto de investigacdo e que, a técnica supramencionada “ajuda a reinterpretar as
mensagens e a atingir uma compreensdo de seus significados num nivel que vai além de uma
leitura comum” (MORAES, 1999, p. 9), objetivando, de acordo Chizzotti (2006), ultrapassar

as incertezas contidas na pesquisa, a partir da leitura critica dos dados.
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Além disso,a referida teoria estd para além de uma simples técnica, constituindo-se na
analise de informacGes sobre o comportamento humano, possuindo uma abordagem
metodolégica com caracteristicas e possibilidades préprias, como é preconizado por
Minayo(2001).

No subtOpico a seguir apresentaremos com mais detalhes a forma como fizemos a
analise dos dados da pesquisa, em conformidade com Bardin (1977), para isso descreveremos
as fases que utilizamos para a construcdo das categorias.

3.1. O caminhar na Analise de Contelido

Ao utilizarmosa Analise de Contetdo de Bardin (1977) como abordagem
metodologica para analise, inferéncia e interpretacdo dos dados,destacamos nesta pesquisa as
trés fases dessa teoria: 1) pré-analise, 1) exploracdo do material e 1) tratamento dos
resultados, inferéncia e interpretacao, a partir da categorizacao.

N Pré-analise

Consoante Bardin (1977) e Rodrigues (2019),apré-analiseé a primeira fase da analise
de conteldoe consiste na organizacdo do material a ser analisado, objetivando torna-lo
operacional para a constituicdo do corpus.

Nesta primeira faserealizamos a leitura flutuanteque, para Bardin (1977) “consiste em
estabelecer contato com os documentos a analisar e em conhecer o texto deixando-se invadir
por impressdes e orientagdes” (BARDIN, 1977, p. 96).

Sendo assim, em posse dos questionarios realizamos a primeira leitura deixando-nos
invadir pelas impressdes iniciaistomando, conforme Minayo (2000), contato exaustivo com o
material sendoimpregnado pelo seu conteudo, visando identificar quais respostas do
questionario iriam nos ajudar acompreender nosso objeto de investigacéo.

Desta forma, fizemos uma leitura mais detalhada de todas as respostas para que
pudéssemos construir o roteiro da entrevista de modo que as perguntas estruturadas fossem
estratégicas para alcancarmos 0s objetivos propostos, bem como pudessem complementar
e/ou esclarecer alguma respostas do questionario.

Nesta etapa, percebemos que as respostas da professora Beta estavamcoerentescom o
questionamento feito, carecendo de um pouco mais de detalhes para uma melhor
compreensdo, assim,acrescentamos no roteiro desta professora 1 questdo, a saber: Para vocé,

como os alunos aprendem Matematica?
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Neste sentido, destacamos a importancia da leitura flutuante do questionario, pois esta
serviu de base para a elaboragdo das questdes da entrevista, que juntamente com o
questionario constitui o corpus desta pesquisa.

Realizada as entrevistas, transcrevemos na integra cada uma das gravacgoes e fizemos a
leitura flutuante, isto é, tomamos contatos exaustivos com as mensagens presentes nas
entrevistas conhecendo mais afundo o material a ser analisado. A partir dessa leitura pode-se
definir quais trechos presentes nas respostas iriam ser submetidos aos procedimentos
analiticos, visto que surgiram falas de cunho pessoal que ndo eram passiveis de serem
analisados.

Para a referida definicdo, utilizou-se, conforme Bardin (1977) as regras da
exaustividade, representatividade, homogeneidade e a regra da pertinéncia, para avaliar as
respostas retirando as similaridades, bem como os trechos das falas que destoaram dos
objetivos da pesquisa.

Para Bardin (1977), uma vez sendo definido o campo do corpus, a regra da
exaustividade leva em consideracdo que “[...]é preciso terem-se em conta todos os elementos
desse corpus. Por outras palavras, ndo se pode deixar de fora qualquer um dos elementos por
esta ou por aquela razéo [...]” (BARDIN, 1977, p. 97).

Isto significaque, ndo se pode deixar de fora nenhum elemento dos documentos sem
que haja justificativa. Assim, esta regra foi contemplada nesta pesquisa, uma vez que
utilizamos todos os questionarios respondidos e todas as respostas das entrevistas deixando de
fora apenas trechos de algumas falas ditas pelas professoras, como justificado acima.

A regra da representatividade, de acordo com Rodrigues (2019), esta relacionada com
0s participantes pertencentes ao universo da pesquisa que devem ser uma amostra
representativa do universo inicial. No nosso caso, foram as professoras de Matematica que
atuaram como supervisoras do PIBID no periodo de 2018-2019, por entendermos que essa
amostra é suficiente para termos percepcGes e compreensdo do contexto do problema e
atender aos objetivos da pesquisa, como afirma Malhotra (2006).

Referente a homogeneidade, Bardin (1977) ressalta que “os documentos retidos devem
ser homogéneos, quer dizer, devem obedecer a critérios precisos de escolha e ndo apresentar
demasiada singularidade fora destes critérios de escolha” (BARDIN, 1977, p. 98).Entendemos
que os documentos analisados nesta pesquisa contemplam essa regra, visto que as questdes
presentes no questionario e no roteiro da entrevista foram as mesmas para todas as
participantes, relacionadas ao mesmo tema, sendo aplicadasutilizando-se de técnicas

idénticas.
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Por fim, na regra da pertinénciaBardin(1977) declara, que “os documentos retidos
devem ser adequados, enquanto fonte de informagéo, de modo a corresponderem ao objetivo
que suscita a analise” (BARDIN, 1977, p. 98), ou seja, 0s documentos escolhidos devem estar
alinhados aos objetivos de modo que proporcione elucidar a questdo de investigacdo da
pesquisa.Desse modo,compreendemos que todos os documentos foram adequadosa questdo
norteadora e aos objetivos propostos nesta pesquisa.

Ressaltamos que, analisar os documentos a luz das regras acima nos possibilitou fazer
uma selecdo do material retirando as falas recorrentes, as falas de cunho de pessoal, bem
como 0s comentarios que ndo eram relevantes para responder a questdo da pesquisa, dessa
forma o nosso material ficou mais sintetizado e mais operacional nos possibilitando fazer uma
melhor analise.

Passado pelo crivo das regras acima citadas, assim como aleitura flutuante,
definimosas questdes 8-21 do questionario, em apéndice, para serem analisadas, assim como

todas as questdes presentes no roteiro da entrevista, em apéndice.

(1)  Exploracéo do Material

Posteriormente a fase dapré-analise,iniciamos a segunda fase da analise de contetdo, a
exploracdo do material.Para Bardin (1977) e Rodrigues (2019), o corpus constituido devera
ser estudado mais profundamente nesta fase objetivando estabelecer as unidades de analise,
que sdo as unidades de registro e as unidades de contexto, visando a caracterizacdo das
categorias.

Bardin (1977) afirma que se bem detalhada e bem executada a fase da pré-analise, esta
fase de exploracdo do material “[...]Jndo é mais do que a administragdo sistematica das
decisdes tomadas” (BARDIN, 1977, p. 101).

Conforme Rodrigues (2019), esta fase esta dividida em 4etapas: na determinacdo das
unidades de contexto, na determinacdo das unidades de registro, na constituicdo dos eixos
tematicos e naconstituicdo das categorias de analise.Assim, apds a realizacdo da leitura
detalhada do corpuscomecamos a constituir as unidades de contexto neste documento.

As unidades de contexto“corresponde ao segmento da mensagem, cujas dimensodes
(superiores as da unidade de registro) sdo Otimas para que se possa compreender a
significacdo exata da unidade de registro” (BARDIN, 1977, p. 107),0u seja, configuram-
se,conforme Rodrigues (2019), em fragmentos das mensagens contidas no material
recolhido,que determinam que parte dos documentos necessita ser analisada para que se possa

constituir uma dada unidade de registro.
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Dessa maneira, de cada uma das13 questdes dos questionarios e das oito 8questdes das
entrevistas realizamos recortes dos depoimentos das professorasconstituindo as unidades de
contexto. Salientamos que na resposta de uma Unicaquestdo pode existir mais de uma unidade
de contexto. Subsequente a esta etapa, iniciamosa defini¢do das unidades de registro.

Bardin (1977)destaca que aunidade de registro ¢ “a unidade de significacdo a codificar
e corresponde ao segmento de conteldo a considerar como unidade de base, visando a
categorizacdo”(BARDIN, 1977, p. 104).De dimensdes menores que das unidades de contexto,
as unidades de registro constituem-se, conforme Rodrigues (2019), em fragmentosdas
unidades de contextoque podem aparecer no textoem forma de palavra, tema, personagem ou
item, como ¢é salientado por Bardin (1977) e Franco (2008).

Para a definicdo das unidades de registro escolhemos o tema, pois, conforme Bardin
(1977), é a unidade de registro que se liberta naturalmente do texto, envolvendo componentes
ideologicos, afetivos e emocionais. Nessa perspectiva, o tema como unidade de registro nos
possibilitou destacar o objetivo central presente nas falas das professoras, sendo fundamental
para a construcao das categorias.

A partir de uma leitura minuciosa, escolhemos as unidades de contexto e a partir
destas definimos as unidades de registro. Para a constituicdo das unidades de registro no
questionariocriamos quadros no Excel,no qual transcrevemos as respostas das professoras na
integra, as unidades de contexto e as unidades de registro destacas das unidades de contexto.
Ressaltamos que para cada questdo do questionarioconstruimos um quadro semelhante ao

quadro 1 abaixo. Nesse movimento, determinamos 46 unidades de registro nos questionarios.

Quadro 1 — Configuracdo para a determinacdo das unidades de registo da questdo 9 do questionario

Questdo 9: Na sua opinido, como deve ser uma boa aula de matematica? Comente.

Codificagao RS na integra e Unidades de contexto Unidades de registro
guestao 9
Explorando as o .
o Contextualizagdes, Metodologias
Alfa contextualizagdes, o S L
. R exercicios, definicGes diversificadas
exercicios , definicdes.
. . Lidica Ludicidade
Ladica. Com jogos,
Beta .
desafios interessantes
Jogos e desafios interessantes Jogos
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As atividades propostas

devem ser
contextualizadas,
trazendo o cotidiano As atividades propostas
Gama desse aluno para a sala de | devem ser cont_ex_tualizadas, Contextualizagio
aula e contemplando trazendo o cotidiano desse
outras areas do aluno para a sala de aula

conhecimento,
contribuindo para a
interdisciplinaridade.

Fonte: a autora

Para a analise das entrevistas, destacamos nos textos as unidades de contexto e
criamos 8 quadros no Excel, um para cada questdo, para onde transcrevemos as unidades de
contexto e as unidades de registro de acordo com cada questdo, foram constituidas 57
unidades de registro no contexto da entrevista. Apresentamos um fragmento, de um dos
quadros construidos, noquadro 2abaixo.

Quadro 2 — Configuracao para a determinacgdo das unidades de registo da questdo 2 da entrevista

Pergunta 2: Vocé ja trabalhava com o ludico desde quando comecou a ensinar Matematica?

Unidades de contexto - Excertos do depoimento da

Codificacéo questao 2

Unidades de registro

Eu trabalhava muito assim de forma mais tradicional,
entendeu? Nao trabalhava tanto com ludico nao,
primeiro por ndo conhecer de fato e segundo também,
porque houve um grande avango na universidade em
relacdo ao passar pra 0s universitarios a questdo do

contelido [...] a universidade antes trabalhava muito O ludico na formacéo
assim, é tanto que o curso de matematica era visto meio inicial do Professor
diferenciado, né? Eles trabalhavam muito com teste e
com prova. Era aula, teste e prova; aula, teste e prova.
Hoje eu sei que mudou bastante. Eu sei por causa dos
meninos do residéncia e dos alunos do PIBID. Mudou
Alfa bastante, gragas a Deus.

Eu ndo tinha muito conhecimento do ludico, né? Do
que era isso, ludicidade. Eu vim aprender mais com
projeto GESTAR que eu participei do Governo do
Estado. E no projeto GESTAR, era matematica e
ludicidade o tempo inteiro e assim a gente tinha as O lddico na formacéo
propostas do GESTAR de aplicar em sala de aula. E continuada do professor
assim surtiu muito efeito, né? Por que primeiro que é
uma disciplina que os alunos tém um, um certo, de
forma cultural, um certo preconceito. Vocé nem
comeca dar aula eles ja estdo achando que ta dificil.
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Assim, depois que vocé trabalha com ludico que eles

veem que podem, na prética, colocar aquele O ludico como facilitador
conhecimento meio abstrato. Eles acabam aprendendo da aprendizagem
mais.

Fonte: a autora

Ressaltamos que, para cada unidade de contexto, foram extraidas unidades de registro,
podendo, em uma Unica unidade de contexto, existir mais de uma unidade de registro. Desse
modo, ao término da constituicdo das unidades de contexto e das unidades de registro
determinamosum total de 103 unidades de registro no contexto das entrevistas e do
questionario.

ApoOs a constituicdodas unidades de registro,realizamos um agrupamento por
recorréncias, ou seja,as unidades de registro que se repetiram no contexto dos questionarios e
no contexto das entrevistas foram consideradas apenas uma vez, desse modo, ficamos com 84
unidades de registro.

Feito isso, realizamos o alinhamento semantico, que de acordo com Rodrigues (2019),
consiste nos ajustes, agrupamentos e adequacdes dos termos semelhantes das unidades de
registro, levando em consideracdo que uma mesma ideia pode estar expressa no texto
variasvezesatravés de palavras diferentes. Nessa direcdo, buscamos, por meio de confluéncias
e divergéncias, aproximar semanticamente as unidades de registro que possuiam a mesma
ideia, mas estavam escritas de formasdiferentes.

Deste modo, o referido alinhamento semantico nos possibilitou reduzir a uma Unica
unidade de registro, todas as unidades de registro que possuiam o mesmo significado
semantico,chegando a um total de28 unidades de registro.

Apos a etapa do alinhamento semantico, realizamos a articulacdo das 28unidades de
registroem eixos tematicos. Tal articulacdo se d& por meio de“[...]similaridades,
convergéncias e divergéncias e se configura como um procedimento minucioso de
interpretacdo de cada uma das Unidades de Registro, articulando-as entre si [...]".
(RODRIGUES, 2019, p. 43).

Ao encontro da perspectiva trazida por Rodrigues (2019),buscamos por inter-relaces
entre as unidades de registroagrupando-as por meio de confluéncias e divergéncias tematicas,
caracterizando os eixos tematicos. Com base na articulacdo explicitada, elencamos as 28

unidades de registro em 6 eixos tematicos, conforme ilustrado no quadro 3abaixo.

Quadro 3 — Articulacéo das unidades de registro e os eixos tematicos
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Unidades de registro

Eixos tematicos

A presenca do ltdico nas aulas de Matematica

O ludico como fator de acomodacdo dos conceitos
matematicos

Caracterizacao do ludico

Finalidade do trabalho com o ltdico

Caracteristicas e finalidades do ludico para as
professoras

O Ludico como forma prazerosa do processo de ensino
aprendizagem

O ludico como jogos e construgdes educativas

O ludico como uma alternativa as aulas
tradicionais

O desinteresse do aluno como motivacéo para se
trabalhar com o ladico

O ludico em todas as aulas é enfadonho

Ludico como fator motivacional da
aprendizagem.

Fluéncia da Aprendizagem a partir do ladico

Metodologias diversificadas

O aluno como protagonista no processo de ensino e
aprendizagem por meio do Ludico

Alternativas didaticas

Influéncia do PIBID no trabalho com o ludico

Praticas inovadoras

Melhora na aprendizagem

Melhora na frequéncia dos alunos

Boa relagdo com os participantes

Compartilhamento de experiéncias

Ressignificacdo da pratica docente

melhora no IDEB da escola

Recursos metodoldgicos no PIBID

Ludicidade no PIBID de Matematica

Cumprir o planejamento da disciplina

Excesso de atividades do professor

O aluno acha que é brincadeira.

O professor que compra 0 material.

Dificuldade no trabalho com o Ludico

Auséncia do ludico na formagdo inicial do Professor

O ladico na formacdo inicial do Professor

O ludico a partir da formacéo continuada

O ludico na formagédo continuada

Fonte: a autora

Através da figura 3, pode-se perceber que os eixos tematicos sdo formados por um

grupo de unidades de registro que possuem similaridades e divergéncias entre si relacionadas
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a um mesmo tema. A constituicdo dos eixos tematicos, a partir da articulacdo entre as unidades
de registro, nos possibilitoudefinir as categorias de andlise, através das quais
fundamentaremos nossas analises interpretativas.

Ascategorias de andlise, de acordo com Rodrigues (2019), é a ultima etapa da fase de
exploracdo do material, no qual seu processo de construcao, da-se mediante as inter-relaces
entre 0s eixos tematicos, no qual sdo agrupados de acordo com elementos e/ou caracteristicas
comuns visando a compreensao do objetivo central da pesquisa.

Nessa perspectiva, as categorias sdo conjuntos de enunciados que abarcam uma
variedade de temas,sendo agrupados de acordos com o grau de proximidade ou intimidade
entre si. Nesta direcdo, para a constituicdo das categorias de analise desta pesquisaagrupamos
0s eixos tematicos de acordo com suas semelhancas e divergéncias tematicas, considerando os
objetivos da pesquisa. Assim, definimos as 4 categorias de analise dessa pesquisa, conforme

apresentamos no quadro 4.

Quadro 4 — Articulacdo dos eixos tematicos e as categorias

Eixos tematicos Categorias
Caracteristicas e finalidades do ladico para as professoras Concepcdo de Ludico das professoras
Alternativas didaticas Possibilidades e desafios do Ludico no ensino de

Dificuldade no trabalho com o Ludico Matematica

O ludico na formagéo inicial do Professor o )
O Ludico na formagéo docente

O ludico na formacéo continuada

Contribuicdes do PIBID de Matematica para o

Ludicidade do PIBID de Matematica ensino a partir das potencialidades do ludico

Fonte: a autora

Salientamosque, no movimento de pré-analise ja tivemos indicios das tematicas
presentes nas categorias, sendo elas reiterada por todo movimento de categorizacdo da analise
de contelido.Vale ressaltar, que embora tivéssemos indicios das tematicas das categorias,cada
uma das unidades de contexto, das unidades de registro, bem como cada eixo tematico
presentes no conjunto de cada categoria, emergiram do procedimento de agrupamentos,
alinhamento semantico e varias idas e vindas nos documentos analisados, sendo cada um
desses passosfundamentais para a construcao de cada categoria de forma consubstanciada.

Bardin (1977) ressalta,que para as categorias construidas serem consideradas
relevanteselas devem estar em conformidade com os principios da exclusa mitua, da

homogeneidade, da pertinéncia, da objetividade e fidelidade e o principio da produtividade.
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No principio da exclusdo matua Bardin (1977) afirma quecada elemento ndo pode
existir em mais de uma divisdo. A autora ressalta ainda que o principio supracitado depende
do principio da homogeneidade, ou seja, a classificacdo de cada conjunto categorial é regido
por um Unico principio.

Na construcéo das categorias, primamos para que estas apresentem elementos que ndo
contenham aspecto que possam ser classificados em mais de uma categoria e tomamos como
base a questdo norteadora e 0s objetivos de pesquisa.

Bardin (1977) destaca aindaque, para uma categoria ser considerada relevante esta
precisa ser pertinente, isto €, a categoria precisa estar adaptada ao corpus da pesquisa. Dessa
maneira, compreendemos que as categorias de analise dessa pesquisa estdo em conformidade
com este principio, dado que as mesmas emergiram a partir do movimento da analise do
material de investigacédo, que teve como base alcancar as intengdes da investigacao.

Sobre objetividade e fidelidade, Bardin (1977)define como sendo“As diferentes partes
de um mesmo material, ao qual se aplica a mesma grelha categorial, devem ser codificadas da
mesma maneira, mesmo quando submetidas a varias analises” (BARDIN, 1977, p. 120). Este
principio pode ser percebido nas categorias de analise apresentadas, visto que utilizamos os
mesmos procedimentos de codificacdo para cada resposta, de cada participante, submetida a
analise.

Com relacdo a produtividade, Bardin (1977) salienta que “um conjunto de categorias €
produtivo se fornece resultados férteis: férteis em indices de inferéncias, em hipoteses novas e
em dados exatos” (BARDIN, 1977, p. 120-121), ou seja, possibilita compreender a questao e
0s objetivos da pesquisa, que também contemplamos tendo em vista que todas as categorias

estdo em consonancia com os objetivos da pesquisa.

(111 Tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacéo
Na terceira e Ultima fase da analise de conteudo“Os resultados brutos sdo tratados de
maneira a serem significativos (falantes) e validos” (BARDIN, 1977, p. 101). Desse modo,
realizamos o processo dialdgico dos resultados alcancadosa luz do referencial tedrico que
subsidiou a pesquisa, fazendo inferéncias e interpretando os dados obtidos. Sendo

apresentados no tépico subsequente esses resultados.
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4. ANALISE E DISCUSSAO DAS CATEGORIAS

Neste tdpico, faremos uma analise mais aprofunda dos dados coletados por meio do
questionario online (em apéndice) e das entrevistas (roteiro em apéndice) tomando como

aporte as categorias construidas no processo de Analise.

4.1. Concepcdo de Ludico das Professoras

Embora a matematica esteja presente em todos os segmentos da vida, configurando-se
como uma necessidade humana, pois ajuda o homem na compreensao de si e do espago em
que vive, a relacdo ensino e aprendizagem dessa disciplina ainda é permeada por grandes
dificuldades.

Nesse contexto, faz-se necessario compreender a atividade educacional de ensino e
aprendizagem, em particular da matematica, sobre uma perspectiva que va além do ato de
ditar do professor, e do ato de copiar do aluno. Isto significa oportunizar ao aluno ser sujeito
ativo na construcdo do proprio conhecimento, favorecendo o desenvolvimento do pensamento
independente, por meio de atividades que propiciem a reflexdo, discussdo e tomada de
decisdo, de forma prazerosa, com o intuito de resgatar ou despertar o prazer em aprender do
aluno.

Nesta perspectiva, destacamos o Ludico como uma possibilidade metodoldgica que
pode contribuir para o alcance dos objetivos educacionais supracitados. Deste modo, visamos
oportunizar uma reflexdo acerca do ladico como concepcdo metodoldgica, buscamos
compreender a concep¢do de ladico, bem como suas potencialidades para o ensino de
matematica, sob o ponto de vista de professoras de matematica que atuaram como
supervisoras no PIBID no periodo 2018-20109.

Ressaltamos que a concepcdo de ludico adotada neste trabalho perpassa pela origem
da palavra latina “ludus” que quer dizer jogo, contemplando o jogar, o brincar, 0 movimento
espontaneo e se expande para uma experiéncia interna do sujeito que transcende o visivel,
contribuindo para um estado de plenitude do sujeito, isto €, compreendemos o ludico como
toda experiéncia que proporcione prazer ao individuo sendo subjetivo a cada um.

Embora entendamos o ladico como uma experiéncia de prazer para aléem do visivel
sendo subjetivo a cada individuo, salientamos que o conceito de lidico é polissémico, nao
existindo uma definicdo universal para a sua concepcdo. Sendo geralmente compreendido,

consoante Lopes (2004), como brincar, jogar, brinquedo, recreacdo e lazer, podendo tais
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variagOes serem percebidas nas falas, abaixo, das professoras Alfa, Beta e Gama quando
indagadas sobre o que era ludico para elas.

Alfa: Uma forma prazerosa do processo ensino e aprendizagem.
Beta: Divertido, leve.
Gama: E colocar o jogo, construgdes e as brincadeiras ao alcance dos alunos.

Podemos perceber nas falas das professoras Beta e Gama que a concep¢do de ludico
que elas possuem estéo associadas ao divertido, jogo, construcdes e brincadeiras no sentido do
jogar, brincar, e movimentar, considerando-o como situacGes lidicas com significado de
recursos didaticos-pedagdgicos.

Ja a professora Alfa definiu o ludico como prazer. Podemos perceber que o seu
conceito de ladico encontra respaldo em duas perspectivas diferentes. Na primeira
perspectiva, ao relacionar o ludico ao prazer, a professora pode estar se referindo ao prazer
enquanto inteireza e plenitude, estando atrelado ao estado interno do sujeito, 0 que corrobora
com o entendimento de ludico nesta pesquisa.

Na segunda perspectiva, a fala da professora pode estar se referindo ao sentimento de
alegria e satisfacdo proporcionado pela atividade restrita ao recurso ladico, que também
pressupde prazer, conforme Andrade (2013). Deste modo, nosso entendimento acerca da
concepcao de ludico da professora Alfa foi esclarecido a partir da resposta dela sobre como o

ludico se apresenta nas suas aulas, como vemos abaixo:
Alfa: Atraveés de oficinas, jogos.

Quando se fala de ludico s@o geralmente lembrados os jogos, os brinquedos e as
brincadeiras, dentre atividades que dao prazer. Embora compreendamos o ludico como toda
experiéncia prazerosa que transcende o visivel sendo subjetivo a cada individuo, salientamos
gue o conceito de ludico é polissémico, existindo varias perspectivas para esse conceito,
podendo variar de autor para autor, de época para época, e até de acordo com a atividade
executada.

Neste sentido, podemos perceber essas varia¢des do conceito do Ludico nas falas das
professoras entrevistadas quando indagadas sobre suas concepcdes de ludico. As professoras
compreendem o ludico como jogos, brinquedos e brincadeiras, como algo divertido, leve e
que gera prazer. No geral, as trés professoras mostram compreender o lidico como atividades

prazerosas, que no contexto educacional propicia a autonomia e aprendizagem do aluno.
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Assim, percebemos que a concepcao de Ludico das professoras Alfa, Beta e Gama
estdo associadasas atividades ludicas enquanto recursos didaticos, destacamos que Beta e
Gama reiteram em suas falas esta perspectiva quando responde sobre a forma de como o

ludico estava presente nas suas aulas.

Beta: Jogos e desafios.

Gama: Construcdo de maquetes, sélidos geométricos, painéis, oficinas.
Confeccdo e aplicacdo de jogos. Blogues, musica, danca.

Salientamos que estas sdo algumas das manifestacdes do ludico, consoante Sartori
(2015, p. 136-137), “[...] a ludicidade nas aulas de matematica contempla uma série de
atividades: brincadeiras, jogos, materiais concretos, musica, videogame, entre outros”. Neste
sentido, Conceicdo (2004) salienta que tais atividades se configuram como espacgos que
favorecem a aprendizagem, sendo tal pensamento ratificado nos PCN, Brasil, (1997):

As situagles ladicas, competitivas ou ndo, sdo contextos favoraveis de
aprendizagem, pois permitem o exercicio de uma ampla gama de
movimentos que solicitem atencdo do aluno na tentativa de executa-los de
forma satisfatéria e adequada. Elas incluem, simultaneamente, a
possibilidade de repeticdo para manutencdo e por prazer funcional e a
oportunidade de ter diferentes problemas a resolver. Além disso, pelo fato de
0 jogo constituir um momento de interacdo social bastante significativo, as
questdes de sociabilidade constituem motivacdo suficiente para que o
interesse pela atividade seja mantido. (BRASIL, 1997, p.36)

Ante 0 exposto, podemos perceber que a concepcdo de ludico das professoras encontra
respaldo em alguns autores e documentos oficiais. A insercdo das situacGes ludicas no
contexto escolar é de grande relevancia, pois além de contribuir para o desenvolvimento do
raciocinio l6gico e do senso critico através de situacdes-problema impostas, tais atividades
configuram-se ainda como um fator de motivacao para a aprendizagem e prazer.

Andrade (2013) salienta, que a presenca das atividades ladicas no contexto educativo
sdo recursos pedagdgicos altamente importantes, pois promove o desenvolvimento do
pensamento independente, tornam as aulas mais interessantes, estimulam a criatividade e
autonomia do aluno, bem como desperta o interesse do aluno para aprendizagem matematica,
como podemos perceber nas falas, abaixo, das professoras quando pontuam o objetivo ao

trabalhar com o ludico em sala.

Alfa: Aprimorar e fixar o conteudo.
Beta: Tornar as aulas mais interessantes.
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Gama: Tornar a aula mais atraente, resgatando o brincar e o interagir entre
alunos. Construir conceitos, tomar decisOes, respeitar regras e solucionar
problemas.

Percebemos que ao trabalhar com as atividades ludicas, as professoras possuem
intencionalidade pedagdgica que esta para além da proposta da diversdo. Elas visam despertar
o interesse dos alunos para o conhecimento matematico, assim como motiva-los, levando-os a
aprender tais conceitos de maneira mais simples, agradavel e interessante, privilegiando a
acomodacdo e construcao dos referidos conceitos.

Nessa direcdo, Brousseau (2008) aponta ser mesmo esse o papel do professor,
envolver os alunos em situacGes que deem sentido aos conhecimentos que serdo ensinados.
Assim, as atividades ludicas enquanto manifestacdo do ludico, configuram-se como uma das
possibilidades pedagogicas para alcancar o objetivo citado por Brousseau (2008), por
possibilitar esse envolvimento e a aproximacdo dos alunos ao conhecimento cientifico
conforme é afirmado por Knechtel e Brancalhdo (2008)e corroborado por Oliveira (2007)
quando defende a procura por alternativas que motive os alunos para aprendizagem
matematica.Contudo, salientamos que é importante compreender que trabalhar com o ludico
ndo significa somente aplicacdo de jogos, podemos utilizar diferentes alternativas didaticas
que tenha um potencial ludico e oportunize a construgdo do conhecimento de forma prazerosa

e com significado.

4.2. Possibilidades e desafios do Ludico no Ensino de Matematica

E ressaltado na BNCC, Brasil (2017), a necessidade do compromisso com a formag&o
critica do cidaddo, promovendo acbes que estimulem e provoque a reflexdo levando os
educandos a raciocinar, representar, comunicar-se, argumentar e trabalhar em grupo.

Nesse contexto, Alves (2001) e Pereira (2005) destacam a importancia do elemento
ludico em sala de aula a fim de promover aos alunos aprendizagens essenciais que todo
estudante do Ensino Basico deve desenvolver ao longo da trajetoria educacional, bem como
as habilidades e competéncias que devem ser asseguradas aos alunos nos diversos contextos
escolares.

Podemos perceber nos relatos das professoras, a seguir, 0s resultados da aproximacao
dos alunos aos conhecimentos matematicos sistematizados por meio do ludico, quando elas

destacam melhorias no desenvolvimento da aprendizagem pelos alunos.
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Alfa: Assim, depois que vocé trabalha com ludico que eles veem que podem,
na pratica, colocar aquele conhecimento meio abstrato, eles acabam
aprendendo mais.

Beta: Geralmente quando a gente traz pro ludico, a tendéncia é achar que
seja mais facil aquele contetdo, né, por que o olhar € outro, agora eles estdo
no momento de descontragdo, de brincadeira ndo estdo naquela tengdo de
acertar ou ndo.

Gama: Percebia que utilizando esses recursos o aprendizado sofria uma
melhora significativa.

Diante do exposto, percebemos que as atividades lidicas com intencionalidade
pedagogicas podem propiciar a obtencdo do conhecimento formal, criando em sala de aula um
ambiente de construgdo do conhecimento, corroborando com Rau (2011) quando afirma que a
utilizagdo do ladico em sala de aula caracteriza-se com um meio de atingir objetivos
educacionais, isto €, desenvolvimento pessoal e cognitivo dos alunos, ultrapassando as

dimensdes do divertido. Corroborando com as falas das professoras, Maluf (2008) afirma:

As atividades ludicas sdo instrumentos pedagogicos altamente importantes,
mais do que apenas divertimento, sdo um auxilio indispensavel para o
processo de ensino aprendizagem, que propicia a obtencdo de informacdes
em perspectivas e dimensdes que perpassam o desenvolvimento do
educando. A ludicidade € uma tatica insubstituivel para ser empregada como
estimulo no aprimoramento do conhecimento e no progresso das diferentes
aprendizagens (MALUF, 2008, p.42).

Concordamos com a autora, quando esta pontua que as atividades ludicas favorecem a
aprendizagem e apreensdo de informacdes em altas dimensdes, sendo, portanto, indispensavel
no processo educativo.

Assim, a utilizacdo das atividades ludicas tem como objetivo contribuir para a
educacdo do sujeito autbnomo e reflexivo, visto que por meio dos desafios e das situacdes
propostas nas atividades, os alunos tornam-se agentes ativos na construcdo do préprio
conhecimento na medida que buscam solucionar os desafios propostos, possibilitando uma
aprendizagem significativa, visto que configuram-se como um aprendizado autodescoberto.

As professoras entrevistadas acreditam que a utilizacdo do ladico no contexto de sala
de aula é importante, porque favorece a aprendizagem e cria um ambiente de descontracdo, de
interacdo e livre de tensdo. Esses fatores podem despertar o interesse do aluno, possibilitando
uma interacdo da triade professor-aluno-saber matematico, gerando motivacdo e prazer,

corroborando assim, com as falas das professoras, abaixo:

Alfa: Os alunos véo ter mais satisfacéo de ir para sala de aula, qguando sabem
que vocé pra passar esse conteido também vai trabalhar com ladico.
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Beta: o ladico ele traz assim um ambiente de descontracdo, né, na sala de
aula ele traz aquele momento assim mais leve que a gente pode dar risada,
que a gente brinca, que a gente rir do outro, né? E a gente aprende de certa
forma, vai aprendendo porque tem situagdes que vocé tem uma resposta, mas
ai durante a brincadeira o aluno ja da outra resposta, outra possibilidade de
resposta, né? Entdo eu acho super importante sim, eu acho pertinente.

Gama: Era notorio o interesse dos meninos quando me viam chegando ja era
diferente, por que eu estava levando algo legal pra sala de aula, algo que ia
despertar neles essa autonomia, esse prazer pela matematica percebendo os
contetdos e compreendendo de outras formas, de uma forma ludica, de uma
forma legal descontraida sem ta sem aquela formalidade da Mateméatica em
si.

Dessa forma, percebemos nas falas das professoras que as atividades ludicas
configuram-se como momentos de descobertas, interagdo, investigacdo, motivacao e prazer,
podendo despertar nos alunos o gosto e o prazer em aprender a matematica, o que entra em
consonéancia com a perspectiva de Lara (2011), Marcelino (1990), Andrade (2013), entre
outros.

As professoras acrescentam ainda, que os alunos gostam muito, acham as atividades

interessantes, agem com entusiasmo e aprendem mais.

Alfa: Eles sempre acham interessante, aprendem mais.
Beta: Eles gostam muito. Se mostram receptivos.

Gama: Com entusiasmo, pois se torna critico confiante, alerta e aprendem de
forma prazerosa.

A professora Alfa salienta ainda que o ladico possibilita aos alunos estudar por prazer.

Alfa: Fazer algo por prazer, né, vocé estd estudando por prazer, ndo tem
aquela obrigatoriedade.

As falas das professoras entram em conformidade com o pensamento de Filho et al
(2009) quando destaca que “O uso do ludico para ensinar conceitos em sala de aula pode ser
uma ferramenta que desperte o interesse na maioria dos alunos, motivando-os a buscar
solucdes e alternativas que resolvam e expliquem as atividades ludicas propostas” (FILHO et
al. 2009 p. 89)

Diante da perspectiva apresentada, destacamos que as referidas atividades, por meio
do prazer a elas intrinseco, tem a possibilidade de despertar no educando a vontade em
aprender, contribuindo para uma aprendizagem real e significativa, pois “[...] E s6 do prazer
que surge a disciplina e a vontade de aprender” (MARCELLINO, 1990, p.126).

Trabalhar com o aspecto do prazer e do querer fazer do aluno na Matematica, que

segundo Imenes e Lellis (1997) é uma das disciplinas mais temida e que mais reprova, pode
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implicar em mudangas significativas na postura dos alunos, o que pode contribuir
favoravelmente no processo de ensino e aprendizagem.

Pereira (2005), enfatiza que as atividades lidicas estimulam a autonomia e a
criatividade dos alunos, configurando-se como momentos de descobertas, construgédo do
conhecimento e compreensdo de si, possibilitando a integracdo em sala de aula entre
educadores, educandos e saber matematico, proporcionando aos professores e alunos uma
nova forma de ver e conceber a educacdo pela 6tica do prazer da alegria e do divertido, para
além da concepcdo tradicional de ensino, sendo um possivel fator para desmistificar a crenca
que matematica é uma disciplina dificil como podemos ver na fala das professoras Beta e

Gama.

Beta: Comecava assim, no primeiro dia de aula, né? Bom dia, meu nome é
professora Beta, eu vou trabalhar com vocés esse ano letivo, ai eu
perguntava: quem adivinha minha disciplina? Ai ficava naquele joguinho, né
para ver quem dizia, né? Ai eu falava matematica, ai os alunos faziam

papdo. Entdo a partir dessas falas, né? Essas falas foram me cutucando assim
a ponto de tentar desmistificar, tirar essa ideia de que matemdtica € um
bicho-papéo e que ninguém aprende, que todo mundo tem dificuldade e que
é muito dificil aprender matematica.

Gama: A aula se torna mais prazerosa, as dificuldades sdo sanadas com mais
facilidade, sdo sanadas de forma mais leve, né, tirando aquele peso, né da
Matematica dos velhos tempos, de trazer medo, né? Como na minha época
gue a gente se tremia de medo da Pré de matematica, entdo assim a gente vai
tornando mais leve, né, com o lddico a gente vai tornando as nossas aulas
mais gostosas mesmo, mais prazerosas.

Nesse sentido, podemos perceber que um dos objetivos citados pela professora Gama
para o trabalho com o ludico em sala de aula foi “tirar o peso” da Matematica dos velhos
tempos, que gerava aversdo e medo, sendo este Ultimo, percebido ainda nos dias de hoje como
é ressaltado por Imenes e Lellis (1997) quando destacam que ainda é muito comum o medo
que os alunos tém da Matematica.

O medo citado pela professora, deriva, na maioria das vezes, de uma pedagogia
pautada na concepgdo tradicional de ensino, que concebe o aluno como “vasilhas”, depdsitos
de informacGes como destaca Freire (1996), cabendo ao aluno apenas uma atitude passiva,
como ressalta Antunes (2008) quando afirma que os educandos sé levavam a boca para
escola, porque dela ndo podia se separar, mas toda aprendizagem dependia do ouvido,
reforgado pela méo na tarefa de copiar.

Assim, uma das possibilidades para mudar essa concepcdo tradicional de ensino e

desmistificar a matematica como uma disciplina dificil, € compreender o aluno como sujeito
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pensante, portador de conhecimentos e capaz de intervir na realidade & sua volta,

oportunizando a eles serem ativos no processo de ensino e aprendizagem, pois:

[...] o processo ensino/aprendizagem é mais eficaz quando o aluno é um
agente ativo nesse processo. Ele ndo somente recebe e desenvolve
informacGes. Ele deve construir o contelido a ser aprendido por meio de
aproximagOes sucessivas, integrando as novas informacfes aquelas que ja
possui em sua estrutura cognitiva. (CERULLO; SATO; CHACUR, 2004, p.
08)

Assim, um caminho possivel ao encontro de um ensino eficaz, é possibilitar ao aluno
fazer e sentir prazer engquanto faz, no qual destacamos o ludico por contribuir para a
autonomia do aluno, bem como por propiciar aulas mais leves, momentos gostosos e
prazerosos como ressaltado pela professora Gama. Corroborando esta ideia, Sartori (2015)
destaca que “a pedagogizac¢ao do ludico encontra poténcia na Educagdo Matematica porque
tem a intencionalidade de desmistificar essa disciplina, considerada, muitas vezes, como
sendo dificil, magante e temida por muitos” (SARTORI, 2015, p. 136-137).

Nesse sentido, as professoras complementam essa importante contribuicdo do ludico,

quando destacam as atividades ludicas como uma possibilidade as aulas tradicionais.

Alfa: Sai da rotina, entendeu? E uma forma de vocé nao ficar apenas fazendo
SO exercicios, Lapis e Papel, lapis e papel, me dé aqui, é o livro didatico faca
essas questdes apenas.

Beta: Eu passei muito tempo da minha vida com o ensino tradicional mesmo,
né? Aquela coisa rigida, bem cartesiana, né? E ai hoje eu ja sou mais
maleavel, né, eu procuro entender mais, eu ja tenho outra visao, sua propria
experiéncia ano apds ano vai dando isso, essa condicdo de vocé perceber
situacOes e que comegam a te incomodar e que vocé tem que resolver, né.

Gama: A gente fazia com que a turma se tornasse mais ativa, mais
autbnoma, construindo o seu proprio conhecimento sem precisar a velha
decoreba, entendeu? O velho olhe o0 exemplo e faca.

O Ludico configura-se também como uma alternativa metodoldgica as aulas
tradicionais, quer sejam por meio de atividades ludicas, como jogos, oficinas, brincadeiras,
dentre outras manifestacdes do ludico, que conforme Andrade (2013), constitui-se em
experiéncias prazerosas, ou em seu sentido mais amplo, que leva em conta o lidico como o
prazer em aprender de forma subjetiva transcendental ao visivel, expandindo-se para além de
recursos, materiais ou atividades propostas.

Nas duas abordagens, o ludico pressupde a quebra dos paradigmas da concepgédo
tradicional, que concebe que o conhecimento pode ser transferido de forma linear cabendo ao

professor o ato de ditd-lo e ao aluno a tarefa de copia-lo. Consoante Luckesi (2000), “A
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atividade ldadica, por si, é acdo, e, como tal, implica em movimento, em constru¢do. Na
medida em que agimos ludicamente, criamos nosso mundo e a nés mesmos de forma ladica"
(LUCKESI, 2000, p. 45).

Nessa perspectiva, o ludico podera favorecer aos alunos experiéncias de pesquisa,
conjectura, investigacdo, lideranca e desafios, que os possibilitardo vivéncias capazes de
construir conhecimentos, atitudes, bem como desenvolvimento do senso critico, atuando
ativamente na construcdo de seu proprio conhecimento, o que esta para além da concepc¢édo
tradicional de ensino.

Diante das consideracdes tecidas até aqui, observamos que as professoras
compreendem o ludico como jogo, divertido, leve, brincadeiras, ou seja, compreendem o
ludico como atividades ladicas enquanto recursos didaticos. Andrade (2013), afirma que
embora seja importante a insercdo das atividades lidicas no contexto escolar, pois s&o
potencialmente ludicas e podem contribuir para o desenvolvimento social, critico e cognitivo
dos alunos, restringir o ludico a essas atividades seria um equivoco, visto que o ludico € um
estado do ser subjetivo a cada individuo, restringi-lo seria reduzi-lo apenas a um dos seus
aspectos.

A concepcéo de ladico nessa perspectiva limita também o trabalho ludico do professor
em sala de aula, pois concebendo o lidico apenas como uma de suas manifestacOes, o
professor podera enxergar somente a possibilidade do ludico em sala de aula se houver
recursos: jogos, oficinas, construcdes, ou a proposta em si, da atividade ludica. Dessa forma, o
professor podera ndo enxergar que até mesmo uma aula expositiva e dialogada pode ser
potencialmente ltdica. Como podemos observar nas falas das professoras quando indagadas

se é possivel trabalhar o ludico em todas as aulas.

Alfa: Olha, todas as aulas eu acho que ndo. Primeiro porque, se vocé
trabalhar somente de forma ludica até pra o aluno vai ficar meio que
enfadonho, entendeu? Por exemplo, eles precisam ter esse contato teorico,
eles precisam praticar exercicios, e depois praticar o ludico.

Beta: Olhe, sinceramente, sinceramente eu ndo uso em todas as aulas ndo,
entendeu? Eu uso assim, duas vezes, né, a cada semana.

Gama: Eu ndo faco isso em todas as aulas, né, em todas ndo fago, por que
demanda tempo, entdo 0 que vocé conseguiria, né, expor em duas aulas, se
vocé for pra o ladico, por exemplo com jogos, se vocé quiser que eles
construam pra depois utilizarem, eu ja fiz bastante isso, gosto bastante de
fazer assim, o que era em duas aulas seriam em quatro, entdo assim, eu fago
0 possivel, mas ndo acontece em todas ndo, todas as minhas nao.

Reiteramos que ludico, no espago educacional, consiste em experiéncias prazerosas,

isto é, consiste em aprender com prazer, e um prazer que pode ser experimentado pelo aluno
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no momento de aula expositiva é o de aprender, no qual o professor pode intencionalmente
promover o didlogo do aluno consigo mesmo, através de indagacdes que o levem a refletir, a
medida que buscam encontrar solugfes para os problemas, sentindo prazer em aprender, em
compreender 0 processo e se sentir capaz.

Conforme Baraldi (1999), o momento de sistematizacdo, que configura um momento
de exposicdo, pode ser potencialmente ludico se o professor compreender o conceito de ludico
como experiéncia plena de prazer e auto satisfacdo, como um estado interno do sujeito,
entendendo que qualquer atividade que privilegie autonomia, criatividade, resolucdo de
situacBes problema, conjecturas e investigacdo podera ser potencialmente ludica. Assim
concordamos com Campos (1986), quando afirma que o lidico pode ser um fator motivante
de qualquer tipo de aula.

Embora o ladico nas aulas de matematica, configure-se como uma possibilidade
metodologica que enriquece o processo de ensino e aprendizagem, as professoras relataram

algumas dificuldades no desenvolvimento das atividades ludicas em sala de aula.

Alfa: Alguns alunos eles podem ter assim, sdo pouquissimos que tem aquela
questdo: a professora ta brincando. Achando que ta brincando.

Beta: Eles muitas vezes ndo querem participar, por acharem que € besteira.

Roloff (2009), destaca que para o bom éxito das atividades ludicas em sala de aula, o
professor devera elaborar suas aulas, cabendo a este “Definir o tema central da aula;
estabelecer objetivos da aula; indicar o contetdo a ser abordado e prever a avaliacdo da
aprendizagem” (TAVARES, 2011, p. 126).

Levando-se em consideracdo o papel do professor nas situagdes ludicas, ainda que 0s
alunos compreendam como brincadeiras as atividades propostas, como pontuado pelas
professoras, eles irdo compreender o meio, trocar informacdes, assim como adquirir
experiéncias e aprender, mesmo gue achem ser apenas brincadeiras, pois estarao inseridos em
situacOes de aprendizagem, como afirmado por Roloff (2009).

Para tanto, o professor precisa planejar e mediar a atividade de modo que sejam
estimuladas a capacidade inventiva e questionadora dos alunos, dando-lhes possibilidade de
argumentar, conjecturar, comunicar ideias e aplicar 0os conceitos matematicos intrinsecos as
atividades, sendo estes fatores, consoante Chica (2001), necessarios para que se ocorra a

aprendizagem.
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Vale ressaltar, que devido ao carater subjetivo do ludico, Luckesi (2014), chama
atencdo para o fato de ndo existirem atividades, que por si, sejam ludicas, pois esta
classificagdo depende do sujeito.

Outras dificuldades pontuadas pela professora Gama, perpassam pela falta de material
até sobrecarga de trabalho, como podemos ver a seguir:

Gama: A primeira dificuldade, o material sou eu que compro.

Gama: Né&o é facil para o professor e € por isso que eu percebo que muitos
professores se recusam, da trabalho, da trabalho para vocé. [...] Entdo assim
eu percebo que as vezes é mais comodo, principalmente para nés que somos
Professores de Escolas Publicas, salas superlotadas, cheias, muitas turmas,
muitos professores trabalham matutino, vespertino e noturno, entdo, as vezes
eles acham, por entenderem que é mais rapido, vocé chegar la [na sala de
aula €] ser conteudista mesmo e quem quiser pegar pegou.

Gama: [O ludico €] prazeroso ndo so6 para o aluno, eu descobri isso, que dava
trabalno em casa pra mim, pra eu preparar, mas quando chegava la, eu
também entrava no jogo e era muito divertido para mim.

Embora o professor ocupe um papel importante na sociedade, visto que € responsavel
pela formacéo social e intelectual do aluno, que se reverbera por toda vida, Gasparini, Barreto
e Assuncdo (2005), salientam que had uma sobrecarga e poucas condi¢cdes de trabalho que
favorecam aos professores atingir as metas e 0s objetivos de um ensino eficaz, preconizados
em alguns documentos oficiais.

Os autores ressaltam ainda, que os professores trabalham com salas superlotadas tendo
que, muitas vezes, utilizar investimentos pessoais para arcar com despesas de materiais
didaticos, bem como necessitam investir boa parte de seu tempo livre para elaborar aulas e
criar estratégias que possibilitem a aprendizagem dos alunos. Ante o cenario descrito, 0s
autores concluem que o espaco escolar deixa pouca margem para a criatividade e autonomia
do professor, face as normas educacionais vigentes.

Dessa forma, percebemos que Gasparini, Barreto e Assuncdo (2005) confirmam as
inquietacOes da professora Gama, ao pontuar suas dificuldades em trabalhar com o ludico na
sala de aula. Assim, Morais (1986) afirma: “Sem divida, ensinar ¢ algo muito dificil e
trabalhoso. E mais dificil se torna quando as condigdes atrapalham” (MORALIS, 1986, p. 6).

Corroborando a ideia acima Andrade (2013) destaca, que configura-se um desafio ser
professor, pois 0 mesmo trabalha, na maioria das vezes, em condicdes indignas, tendo que
driblar a falta de material/recursos didaticos, sendo um dos poucos profissionais que

necessitam levar o trabalho para casa, tendo em vista que, de acordo com Grilo (2021), o
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trabalho do professor ndo se restringe a sala de aula, sendo esta, geralmente, a parte que o
publico enxerga, isto é, a ponta do iceberg dessa profisséo.

O professor comprometido precisa pesquisar, planejar a aula, corrigir atividades e
muitas vezes, se quiser trabalhar com alguma atividade diferente, precisa construir o material
em casa, como pontuado pela professora Gama.

Apesar das dificuldades apresentadas, Morais (1986) ressalta que faz-se necessario
que “[...] o exercicio de ensinar permaneca vinculado ao intento de promover as condigdes
necessarias para, transcendendo o instruir e o adestrar, auxiliar o encontro da inteligéncia do
educando com a vida, o encontro de sua sensibilidade com a pluralidade rica do viver.”
(MORAIS, 1986, p. 6).

Nesse sentido, ndo intencionamos romantizar a pratica ludica na sala de aula, nem
dizer que todos os problemas da educacdo serdo resolvidos por meio dela. Queremos propor o
ludico como um caminho possivel para atingir os objetivos educacionais, visando minimizar
as marcas que poderdo existir, oriunda da falta de condigdes de trabalho em que estdo
inseridos professores e alunos.

Assim, por entendermos que o contexto no qual estdo inseridos os alunos e professores
é, geralmente, desafiador e cheio de limitacGes, reiteramos a importancia dos/as
professores/as compreenderem o lidico como toda experiéncia que proporcione prazer ao
individuo, pois ndo necessariamente o professor ficard preso a utilizacdo de um recursos
especifico, como jogos ou materiais concretos.

Nesse pensamento, Fortuna (2001) afirma que uma aula ladica ndo é necessariamente
a que contempla uso de jogos, do brinquedo ou do material manipulativo, mas que influi no
modo de ensinar do professor, na escolha dos conteddos, na concep¢do que o professor tem
sobre o papel do aluno, sendo constantemente estimuladas a criatividade, espontaneidade,

bem como autonomia dos educandos:

Nesta sala de aula convive-se com a aleatoriedade, com o imponderavel; o
professor renuncia a centralizagdo, a onisciéncia e ao controle onipotente e
reconhece a importancia de que o aluno tenha uma postura ativa nas
situagBes de ensino, sendo sujeito de sua aprendizagem; a espontaneidade e a
criatividade sdo constantemente estimuladas. (FORTUNA, 2001, p. 116)

E nesse contexto apresentado por Fortuna (2001), que situamos a mudanca de pratica
do professor, que € um reflexo de suas concepgdes e experiéncias, vivenciadas na maioria das

vezes na graduagdo. Nessa dire¢do, Alves (2001) destaca que had uma tendéncia por parte dos
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professores em reproduzir em sala de aula o0 modelo de educagéo que receberam e que uma

mudanca de pratica e concepg¢do pedagdgica requer esforco e paciéncia.

4.3. O lddico na formacdo docente

A sociedade estd em constante transformacdo, com isso novas demandas surgem no
contexto escolar afim de se adaptar as exigéncias impostas pela sociedade atual. Nesse
contexto, Andrade (2013) afirma que a docéncia tem se configurado um grande desafio,
levando-se em conta as exigéncias acrescentadas ao trabalho do professor.

Diante das novas demandas da sociedade séo requeridas do professor competéncias e
habilidades para a formacdo de cidaddos autbnomos, criticos e reflexivos, capazes de atuar e
mudar o mundo a sua volta. Nessa perspectiva, faz-se necessario ao professor romper com a
concepcao tradicional de ensino “abandonando de vez a ideia de que aprender significa a
mesma coisa que acumular conhecimentos sobre fatos, dados e informagdes isoladas numa
auténtica sobrecarga da memoéria” (ANDRADE, 2013, p. 78). Nessa diregdo, Freitas et al
(2005) destaca:

Além de novos saberes e competéncias, a sociedade atual espera que a escola
também desenvolva sujeitos capazes de promover continuamente seu proprio
aprendizado. Assim, os saberes e 0s processos de ensinar e aprender
tradicionalmente desenvolvidos pela escola mostram-se cada vez mais
obsoletos e desinteressantes para os alunos. O professor, entdo, vé-se
desafiado a aprender a ensinar de modo diferente do que lhe foi ensinado.
(FREITAS et al, 2005, p.89)

Embora as mudangas estejam a desafiar o professor e a exigir uma pratica inovadora,
poucas transformacdes percebe-se na formacdo inicial desse profissional, que conforme
Freitas et al (2005) e Alves (2001) foi pautada numa pratica expositiva baseada na concepc¢éo
tradicional de ensino, sendo esta pratica uma tendéncia crescente nas instituicGes de ensino
superior, conforme afirmado por Quadros e Mortimer (2014).

Em conformidade com o exposto, Nacarato e Mengali e Passos (2011) afirmam que ha
evidéncias que as “reformas curriculares ndo chegam a formagao docente e a sala de aula, o
que faz com que os professores — principalmente nos primeiros anos de docéncia —
reproduzam os modelos que vivenciaram como estudante” (NACARATO; MENGALI;
PASSQOS, 2011, p.32)

Nessa perspectiva, Gatti (2010) ressalta que é necessaria uma verdadeira revolucéo nas
estruturas institucionais formativas e noscurriculos de formacgdo, pois segundo Ele a

fragmentagcdo formativa é clara. Dessa maneira, ressaltamos a importancia de abordagens
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metodoldgicas que desenvolvam a criatividade e a autonomia do futuro professor,
possibilitando uma reflexdo e ressignificacdo da pratica docente, visto que esta tera
implicagdes na docéncia.

Em vista disso, concordamos com Andrade (2013) quando ressalta a importancia do
ludico no campo do curriculo, por compreender que a ludicidade é intrinseca ao ato de educar
e por contemplar aspectos sociais, afetivos e cognitivos. Nessa concepc¢do, Harres (2001)
defende a necessidade de se abordar situacdes de aprendizagens ludicas, oportunizando aos
futuros docentes vivenciar o ludico como um processo de desenvolvimento da aprendizagem.

E a partir da vivéncia do lidico no processo formativo que o licenciando podera se
apropriar de uma atitude ludica, valorizando os principios da ludicidade como dimens&o
significativa da aprendizagem. Em conformidade com esta visdo Maluf (2003), complementa

que a formacdo do professor precisa estar embasada:

[...] com conhecimentos que vivenciem experiéncias ludicas, que atuem
como estimulos para aplicar seus poderes de habilidades, que desabrochem
naturalmente em uma variedade de maneiras de explorar a si proprio e o
ambiente em que se encontram. [...] Com certeza, seu cotidiano pedagogico
sera mais rico, pois irdo fluir novos projetos e novas criagdes. (MALUF,
2003, p.13)

Diante das consideracdes tecidas, podemos inferir que muitas vezes a pratica utilizada
na Educacdo Basica de ensino é apenas um reflexo das vivéncias e experiéncias constituidas
nas instituices de ensino de superior, como podemos perceber nas falas das professoras,
qguando indagadas se na graduacdo tiveram contato com o ludico, todas as professoras
disseram que ndo e as Professoras Alfa e Beta ainda salientaram que ndo trabalhavam com o

ludico por ndo conhecer, era s6 a concepcao tradicional mesmo.

Alfa:Eu trabalhava muito assim de forma mais tradicional, entendeu? Nao
trabalhava tanto com lddico ndo, primeiro por ndo conhecer de fato e
segundo, também, porque houve um grande avan¢o na universidade em
relacdo ao passar pra 0S universitarios a questdo do conteudo [..] a
universidade antes trabalhava muito assim, é tanto que o0 curso de
matematica era visto meio diferenciado, né? Eles trabalham muito com teste
com prova. Era aula, teste e prova; aula, teste e prova. Hoje eu sei que
mudou bastante. Eu sei por causa dos meninos da residéncia e dos alunos do
PIBID. Mudou bastante, gragas a Deus.

Beta: No comecinho ndo, no comecgo era o tradicional mesmo, era quadro
verde, giz, giz branco, era desse jeito.

Ante o observado nas falas das professoras, a préatica da docéncia das mesmas dava-se

de forma tradicional e que o tipo de metodologias que elas utilizaram, era pautada na
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metodologia que tiveram contato na sua formacdo inicial, corroborando assim com as
consideracOes de Alves (2001) e Pereira (2005).

Dessa forma, surge um questionamento, como adotar uma pratica baseada no ludico,
valorizando a autonomia, a criatividade, o pensamento independente e o prazer da descoberta,
se tudo o que se aprendeu parte de uma relacdo assimétrica no qual o principal sujeito é o
professor, 0 que detém todo conhecimento?

Assim, percebemos que muito se fala da necessidade de mudanga na postura do
professor da Educacdo Bésica, mas parece tdo necessario quanto, ou mais, a mudanca na
concepcdo de ensino no curso de formacdo de professores, jA que as praticas vivenciadas
durante a formacdo poderdo se configurar como base para o exercicio da docéncia em sala de
aula.

Perante 0 exposto, salientamos que ndo estamos querendo justificar a postura de
alguns professores que pautam sua pratica na concepcdo tradicional de ensino, sob o
argumento que ndo conheceram metodologias diversificadas durante seu processo formativo.
Ao contrario, advogamos a necessidade de mudanca na pratica educacional, ndo restringindo
as mudancas apenas no ambito da Educacdo Basica, mas chamando atencdo para mudancas
também nas instituices de formacédo superior.

Desse modo, a licenciatura deve promover a construcdo de saberes que serdo
mobilizados e construidos ao longo do curso, pautados em metodologias que proporcione ao
professor, em particular de matematica, dinamizar seu trabalho, de modo que seja mais
produtivo, prazeroso e significativo, revestido de ludico e compromisso social, como €
preconizado por Andrade (2013).

As professoras participantes relataram na entrevista que umas das motivacdes para
iniciar o trabalho com o ludico em suas aulas de Matematica, foi conhecer e serem convidadas
a experimentar a vivéncia ludica no contexto de sala de aula, a partir da especializacdo, como

vemos abaixo:

Alfa: Eu ndo tinha muito conhecimento do ludico, né? Do que era isso,
ludicidade. Eu vim aprender mais com projeto GESTAR que eu participei do
Governo do Estado. E no projeto GESTAR, era matematica e ludicidade o
tempo inteiro e assim a gente tinha as propostas do GESTAR de aplicar em
sala de aula. E assim surtiu muito efeito, né. Porque primeiro que é uma
disciplina que os alunos tém um, um, um certo, de forma cultural, um certo
preconceito, né? Vocé nem comeca dar aula eles j& estdo achando que t&
dificil.

Beta: Eu também fiz, fiz um curso, né, que o estado, ndo sei se vocé ouviu
falar do GESTAR. Entdo, foi o primeiro contato assim que eu tive com 0
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ludico em 2005/2006 por ai assim, entendeu? Ai foi a partir dai que eu
comecei a achar interessante, a ver as possibilidades, a gente fica sem querer
usar, acha que os meninos ndo vao querer participar das sugestdes que a
gente traz, mas foi a partir dai, desse GESTAR, que eu comecei a usar esse
material, material ludico, Tangaram, jogos uma infinidade. A gente usa caga
palavras, caga operacOes, a gente inventava, a gente tinha a imaginagéo, a
imaginacdo voava pra gente fazer o material, né? Mas foi justamente no
GESTAR

Gama: A partir da minha pos, s6 a partir da minha pés, eu senti, ja tinha
necessidade de trabalhar com algo mais concreto, como o ladico, para nao
me tornar enfadonha, sem tornar as minhas aulas assim, numa rotina muito
desgastante, desmotivando os meninos, entdo depois da minha pds, quando
eu fiz 0 meu trabalho com jogos, com ludico, eu fui percebendo o quanto eu
tinha perdido de tempo, né? Trabalhando com muita responsabilidade, mas
muito preocupada com essa parte do conteido, entdo eu ficava enlouquecida
querendo cumprir, cumprir o que ‘tava’ proposto, cumprir o planejamento de
contetdos e por conta de toda essa pressa, essa vontade de cumprir um
protocolo, sobrava pouquissimo tempo pra isso, entdo quando eu fiz a pds eu
fui despertada nesse sentido de buscar mais e perceber que o aprendizado em
matematica ‘tava’ melhorando muito, né?

Nesse contexto, percebemos que a partir da especializacdo as professoras se
motivaram a adotar uma prética diferenciada, que de acordo com elas promoveu melhoras
significativas no ambiente de sala de aula e na postura dos alunos. Deste modo, evidenciamos
mais uma vez a importancia de se adotar a concepc¢do ludica de aprendizagem, bem como
conceber que a formacdo do professor € permanente, isto é, ndo tem fim e como tal é
necessario que o educador esteja sempre estudando, pesquisando, buscando se capacitar cada
vez para as demandas emergentes.

Assim, ao considerarmos que os professores sdo trabalhadores que produzem
conhecimento e que seu ‘objeto’ de trabalho nao ¢ inerte, mas outro ser humano, e que o seu
trabalho constitui-se em interacdo humana para a interacdo humana, isto é, o professor prepara
seu aluno para atuar na sociedade de forma auténoma, critica e reflexiva, e a sociedade por
sua vez, no qual atuard o individuo/aluno, esta em constante transformacdo e
desenvolvimento, torna-se essencial um constante (re)pensar da pratica pedagogica, tendo
como base a importancia do processo educativo para o individuo e para a sociedade. Em

conformidade com esse pensamento, Brasil (2007) destaca:

A formagdo continuada é uma exigéncia nas atividades profissionais do
mundo atual, ela deve desenvolver uma atitude investigativa e reflexiva,
tendo em vista que a atividade profissional € um campo de producdo de
conhecimento, envolvendo aprendizagens que vao além da simples aplicacdo
do que foi estudado. (BRASIL, 2007, p. 2)
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Complementando as ideias acima, D’Ambrosio (1996) declara que “O conceito de
formacdo do professor exige um repensar. E muito importante que se entenda que é
impossivel pensar no professor como ja formado” (D’AMBROSIO, 1996, p. 87).

Assim sendo, compreendemos que independente do professor ter visto ou néo
metodologias diversificadas que lhe conceda bases teoricas para um trabalho docente para
além da concepcéo tradicional de ensino, é salutar entender que as constantes transformagdes
sociais exigem um constante ressignificar da préatica, fazendo-se necessario que o professor,
levando em conta sua responsabilidade social, assuma uma postura reflexiva e de professor
pesquisador.

Neste sentido, ressaltamos a importancia da formagdo continuada, visto que esta busca
favorecer melhorias da pratica docente. Como percebido nas falas das professoras
entrevistadas, que soO a partir da formacéo continuada obtiveram bases tedricas para conseguir
ressignificar a pratica.

Em face do exposto, compreendemos a formacdo do professor como um processo
permanente e inesgotavel e salientamos a importancia do professor de Matematica esta em
constante busca por pressupostos tedricos e metodoldgicos que visem inovar sua pratica e
favorecer aos alunos experiéncias exitosas e prazerosas no processo de construcdo da

aprendizagem.

4.4, Contribuicbes do PIBID de Matematica para o ensino a partir das

potencialidades do Ludico

A necessidade de uma formacdo docente de qualidade que prepare os futuros
educadores para exercer o trabalho docente de forma produtiva, prazerosa e significativa, apto
para lidar com a realidade do contexto escolar, demanda que a formacéo inicial forneca aos
licenciandos embasamento teoricos e praticos, orientando-os no que se espera que eles facam
como profissionais, como é preconizado por D’ Ambrosio (1998).

Nessa perspectiva, destacamos a inser¢do do estudante de licenciatura no contexto no
qual ird atuar, a Educacdo Béasica, como uma acdo que podera contribuir para sua formacéao
docente, pois, conforme Pereira e Monteiro (2019), a formacdo docente vai além dos saberes
constituidos na universidade, se ddo também mediante a relacdo entre teoria e pratica, no qual
favorecera ao licenciando construir seus saberes a partir da préatica, propiciando a estes

experiéncias essenciais para atuacdo docente, por meio das vivéncias do contexto escolar.
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Nesse sentido, destacamos o PIBID como um espaco favordvel para a formacao, pois
consoante Pereira e Monteiro (2019), promove a inser¢do dos licenciandos na realidade no
qual ira atuar, caracterizando-se como a maior politica publica de formacao de professores do
Brasil. O PIBID oportuniza ainda, a integracdo entre as instituicbes de ensino superior e
Educacdo Basica, promovendo a uma maior interacdo entre Universidade e escola. Fiorentini

(2009) destaca que nessa uniao:

Os professores da escola e da universidade e futuros docentes podem, juntos,
aprender a enfrentar o desafio de transformar qualitativamente as praticas
escolares e de contribuir para a formacdo de professores frente aos
problemas da pratica escolar atual (FIORENTINI, 2009, p. 7-8).

O Autor complementa que os professores da Educacdo Bésica, da Educacéo Superior e
os alunos das licenciaturas “ndo apenas discutem e negociam possibilidades de enfrentamento
dos problemas e desafios da escola atual. Também compartilhnam e produzem conhecimentos

e praticas, tornando-se protagonistas da cultura profissional de seu campo de trabalho”
(FIORENTINI, 2009, p. 7-8).

Assim sendo, os estudantes das licenciaturas tornam-se protagonistas ao atuar na
realidade a qual ird trabalhar, assumindo um papel ativo na constru¢do de seu préprio
conhecimento. Assim, o PIBID oportuniza aos sujeitos envolvidos no processo modificar suas
concepcOes em relagdo ao ensino, a aprendizagem e a pratica, na medida que produzem e
compartilham conhecimentos. Mediante ao exposto, entendemos que nesse processo 0S
envolvidos desempenham simultaneamente o papel de formador e de formando, corroborando
com Novoa (1995), quando defende a formacdo por experiéncia compartilhada.

Tal pensamento corrobora as falas das professoras, quando destacam as contribuicfes

dessa integracéo.

Alfa: Eu percebia que da forma ladica, vocés tém muito mais bagagem,
assim como também em relagdo a toda a técnica com relagdo a informaética,
os alunos, sdo alunos também que sabem mais do que a gente. Entendeu?
Entdo assim, a gente pode ter outros saberes, mas também a gente tem que
dar a mdo a palmatoria de que existe uma evolucéo, a educacdo também ela
estd evoluindo, ela ndo ficou parada, certo? E vocés estdo bem mais
preparados e 0s pontos positivos de trabalhar a forma lidica a gente vé no
relato, no periodo dos alunos, entendeu, na aprendizagem € interessante.

Gama: Essa integracdo, ne, que houve com PIBID, ensino superior, e agente
da escolar basica foi uma integracdo, pra mim, sensacional. O PIBID marcou
a minha jornada como professora, entdo marcou porque era uma troca
maravilhosa, o pibidiano vinha inexperiente, verdinho, sem saber as vezes se
posicionar na sala de aula, mas eles vinham com muita vontade e a gente ja
com a nossa experiéncia, né, de muitos anos, de vinte anos de ensino. A
gente j& tava também um pouco cansado, entdo era uma juncao perfeita, o
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gés total dos novos que vinham do PIBID com 0 nosso gas que ja tava indo,
entdo quando a gente se envolvia a gente juntava as forcas, né, da
experiéncia com a inexperiéncia, mas com vontade de fazer e era perfeito.

Desse modo, observamos que além de promover o enriquecimento do processo
formativo do futuro docente, o PIBID configura-se também como um espa¢o de formacéo
continuada para os professores das escolas basicas que entram em contato com novas
metodologias, através do contato com os licenciandos que atuam no programa. Como é

confirmado no relato da professora Gama:

Gama: Estimulou a minha pratica docente a ser inovadora; elevou a
qualidade da aprendizagem superando as dificuldades que surgiam no
processo ensino-aprendizagem.

Assim, os participantes envolvidos aprendem e trocam experiéncias, por meio das
acOes compartilhadas, desenvolvendo em conjunto competéncias necessarias a formacao,
promovendo melhorias na Educacdo Basica.

A professora Alfa percebe que apesar de ser experiente na docéncia, os alunos que
atuam no PIBID possuem mais bagagem em relacdo a pratica inovadora, em particular o
ludico, no qual ela afirma que os licenciandos estdo mais bem preparados, reconhecendo que
houve avancgos na formacao inicial no tocante a abordagens de novas metodologias.

Ja a professora Gama, ressalta a vontade dos alunos bolsistas de atuarem na pratica e
que essa vontade até trazia motivacdo para ela quando juntavam as forcas. A fala da
professora corrobora com a de Fiorentini (2009), quando este salienta que juntos, 0S
envolvidos no PIBID enfrentariam os desafios educacionais, construindo o que Silva (2011)
chama de praxis transformadora realidade, que consoante Ele s6 € possivel na universidade

por meio da relacdo entre teoria e pratica.

[...] s6 na unidade entre teoria e pratica pode haver uma praxis
transformadora da realidade, pois é a teoria que possibilita, de modo
indissociavel, o conhecimento da realidade e o estabelecimento de
finalidades para sua transformagdo. No entanto, para produzir tal
transformacdo ndo é suficiente a atividade teorica; € preciso atuar
praticamente sobre a realidade(SILVA, 2011, p. 22).

Concordamos com o autor, quando salientaa importancia de superar a dicotomia ainda
existente entre teoria e pratica, sendo esta uma das propostas do PIBID. Destacamos ainda,
que além de contribuir para a formacao inicial e continuada, o PIBID contribui também para
Melhorias na qualidade da Educacdo Basica, por meio de propostas de aulas diversificadas

que contemplam o ladico, como é verificado nos comentarios seguintes das professoras:
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Alfa: Eles (Pibidianos) sempre estdo trazendo inovagdes no processo de
ensino e aprendizagem.

Beta: Depois que eu passei pelo PIBID, eu tenho um material bom, assim de
jogos matematicos que eu posso ir utilizando, entendeu? Pra poder chamar
mais a atencdo [dos alunos] [...] os meninos do PIBID eles, eles fazem um
trabalho excelente assim, né, nessa linha de confeccdo de material, de
pesquisa, de trazer coisas interessantes pra gente.

Gama: Pos PIBID, mais intenso ainda se tornou o ludico e mais essencial,
entdo assim, hoje eu ndo vejo minha pratica sem o lddico [...] O pibidiano
chega no colégio, na Educagdo Bésica, cheios de ideias de como ensinar a
matematica.

Através das falas das professoras constata-se as contribuicGes dessa parceria, como
destacado por elas quando ressaltam que os graduandos chegam nas escolas cheios de ideias
de como ensinar Matematica, trazendo inovacGes e promovendo aulas ludicas. Assim,
podemos perceber que “[...] o PIBID tem aberto caminhos muito importantes, procurando
uma coeréncia na formacdo dos professores, nomeadamente na relacao entre os estudantes das
licenciaturas e a sua futura profissio” (NOVOA, 2015, p. 12).

Nesse sentido, destacamos que além de promover formacao mais sdlida aos estudantes
das licenciaturas, que como ja mencionado estd em grande parte das instituices do pais
obsoleta a realidade da docéncia, o PIBID possibilita aos académicos e professores romper
como tradicionalismo pedagogico, como afirmado por Rausch (2013).

Quando questionadas se as professoras ja trabalhavam o ladico em sala antes do
PIBID, a professora Alfa respondeu que sim, mas as professoras Beta e Gama disseram que
ndo com tanta frequéncia como trabalhavam no PIBID. Elas destacaram que a participacdo no
PIBID possibilitou a elas um ressignificar da préatica docente.

A professora Beta salienta ainda as construcdes de jogos e materiais didaticos, o que
proporcionou a ela uma grande quantidade de material com potencial ludico para diversificar
a préatica. Esta fala da professora Beta sé confirma o trabalho promovido em sala pelos
pibidianos, um trabalho inovador, significativo e ludico.

A vivéncia entre os professores da Educacdo Basica e os licenciandos, tem
possibilitado as professoras a aproximacdo com abordagens metodoldgicas que deviam ter
visto na graduacdo, contribuindo para suprir as lacunas da formacao inicial destas, bem como
aprimorar ainda mais as concep¢des metodoldgicas desenvolvidas na especializacdo. Deste
modo, D’Avila (2006) afirma que “[...] a pratica docente é um L6cus de formagio e produgéo
de saberes” (D’AVILA, 2006, p. 6).

A vista disso, ¢ “fundamental criar e manter parcerias eficazes entre escolas e

universidades no sentido de construirem comunidade de aprendizagem, reconhecendo as
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potencialidades de cada instituicdo na (re)construgcdo do conhecimento profissional (FLORES,
2010, p. 185-186).

Destacamos que ao trabalhar com o ladico, por meio dos jogos, desafios e materiais
didaticos, € favorecida a aos licenciandos uma apropriacdo da prética ludica, sendo esta
imprescindivel a sua formagdo, conforme destaca Andrade (2013):

[...] ndo se pode pensar este lugar sem a dindmica instituinte e constitutiva da
subjetividade e, por sua vez, é nesta ordem dindmica que se situa a
ludicidade e o Lécus gerador de novos conhecimentos, novas praticas,
refere-se a uma instancia que o sujeito opera por si mesmo, em condi¢cdo de
autonomia, num tipo de didlogo travado entre ele e a realidade.
(ANDRADE, 2013, p. 80).

Nessa perspectiva, Almeida (2003) ressalta a importancia da educacdo ludica, visto
que esta integra uma teoria mais profunda e uma préatica atuante, alem de contribuir para a
libertacdo das relagdes passivas, configurando o ato de educar um compromisso consciente
com carater de prazer, de satisfacdo individual e modificador da sociedade.

Desse modo, a parceria e o trabalho ludico desenvolvidos pelos estudantes que
participam do programa em conjunto com as professoras da Rede Basica e instituicdo
superior, promove aprendizagens mais significativas para os alunos do Ensino Béasico, como

vemos no comentario da professora.

Gama: E assim, perceber que houve uma contribuicdo também para os
futuros docentes, foi isso, essa experiéncia que eles levaram da nossa prética.
Entdo assim foi uma uma troca, um compartilhar sensacional e assim as
escolas que se negaram pra o PIBID, né, s6 perderam, né? Até o IDEB da
gente que é o indice, que eles calculam em matematica e portugués, até o
IDEB, 0 nosso cresceu.

Ante 0 exposto, salientamos que a partir dessa integracdo, professores do Ensino
Superior, Ensino Basico, licenciandos e alunos da Educacdo Basica, todos saem ganhando
inclusive a educacdo, fato esse que percebemos nas falas das professoras, quando retratam o
compartilhamento de experiéncias, melhorias na aprendizagem dos alunos, o ressignificar da
pratica docente e em toda tessitura deste texto.

Nesse sentido, destacamos a importancia do PIBID, como um espaco que possibilita
superar a dicotomia entre teoria e pratica, favorecendo o desenvolvimento da dimenséo ludica
na aprendizagem e promovendo aos agentes envolvidos no programa serem protagonistas da
cultura profissional de seu campo de trabalho. Sendo promovido neste espaco, uma formacéao
inicial e continuada com mais qualidade, a medida que compartilham as experiéncias e se

tornam todos os envolvidos professores e alunos simultaneamente, corroborando com Freire
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(1996) quando afirma que “quem forma se forma e re-forma ao formar e quem ¢ formado

forma-se e forma ao ser formado” (FREIRE, 1996, p. 25).

5. CONSIDERACOES FINAIS

Objetivamos com esta pesquisa compreender a concepgdo que professoras de
Matemaética tém sobre o lidico e se este tem contribuido para o ensino desta disciplina. Para
tanto, construimos um questionario online com 21 questdes e um roteiro de uma entrevista
semiestruturada contendo inicialmente 8 perguntas que foram realizados com o0s sujeitos da
pesquisa, a saber, professoras de Matematica que atuaram como supervisoras do PIBID no
periodo de 2018-2019 na cidade de Alagoinhas-BA.

Mediante analise da pesquisa percebemos que as professoras compreendem o ludico
como jogos, brincadeiras, constru¢des de materiais, 0 que é divertido e prazeroso, isto €, para
as professoras o ludico consiste em atividades prazerosas promovidas por meio de recursos
didaticos, que no contexto da sala de aula favorece o aprendizado.

Identificamos que a pratica do ladico tem promovido a aprendizagem dos alunos de
forma prazerosa, divertida e significativa, oportunizando aos mesmos desenvolver habilidades
e ser ativo na construcdo do préprio conhecimento, configurando-se, deste modo, como uma
alternativa as aulas tradicionais.

Um outo aspecto observado, revela que o lidico favorece a ‘quebra’ do clima de
tensdo, tdo presente nas aulas de Matematica, tornando-se um fator de motivacdo e interesse
para aprendizagem dos conceitos matematicos pelos alunos, colaborando para resgatar o
interesse destes pela escola,contribuindo para melhorias na educacdo e para o
desenvolvimento cognitivo e social dos alunos.

Destacamos, que as professoras reconhecem a importancia do ludico no contexto
educacional para desenvolvimento de uma boa pratica docente, que contribui para
desmistificar a matematica como uma disciplina dificil.

Constatamos a partir das analises, que ao utilizar o ladico em sala, as professoras
planejam suas atividades objetivando produzir conhecimento matematico por meio do prazer,
estando tal pratica para além de apenas brincadeiras e divertimento.

Percebemos ainda, a partir dos relatos das professoras que elas nem sempre utilizaram
o ludico em sala de aula, pois como mencionado elas ndo conheceram essa possibilidade

metodolégica em sua formacdo inicial, fato esse, que promoveu lacunas em sua préatica
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docente, pois embora sentissem a necessidade de mudanca, por presenciar a desmotivagao e
falta de estimulo dos alunos, elas ndo faziam ideia de como mudar.

Desse modo, ressaltamos a necessidade de abordagens metodoldgicas diversificadas
na formacéo inicial, tal qual o ludico, pois na maioria das vezes a pratica docente é o reflexo
das experiéncias vivenciadas durante a formacéo.

Nessa direcdo, salientamos a importéncia da formacdo permanente dos professores,
visto que s6 a partir da especializacdo, isto é, da busca por formacdo continuada que as
professoras tiveram contato com o ludico como possibilidade pedagdgica, e essa necessidade
de continuar buscando aprender e conhecer torna-se cada vez mais evidente frente as
mudangas sociais emergentes.

Observamos, que as préticas ludicas das professoras se consolidaram ainda mais em
suas aulas, apoés a interacdo com licenciandos do curso de Matematica promovida por meio do
PIBID, o que possibilitou a elas por meio dessa experiéncia compartilhada inovar ainda mais
a pratica pedagogica.

Assim, ratificamos a importancia do PIBID no contexto escolar, bem como a
abordagem ludica nesse projeto, visando favorecer aos futuros professores ndo s6 conhecerem
o ladico, como também se apropriarem dele por meio da pratica. A medida que o licenciando
se apropria dessa pratica, estimula ao professor da Educacdo Basica que acompanha esse
aluno, desenvolver juntamente com ele esse conhecimento, contribuindo, dessa forma, para a
formacdo continuada.

Assim, acreditamos ter alcancado nosso objetivo, visto que esta pesquisa contribui
para a compreensdo da concepcdo de ludico das professoras participantes, bem como a
contribuicdo da pratica ludica para o ensino de Matematica, que como pdde ser percebido
favorece a aprendizagem em todos os niveis de ensino.

Além disso, este estudo corrobora com a importancia de um ensino de Matematica
pautado na autonomia, criatividade e no desenvolvimento cognitivo, social e afetivo do aluno,
que esta para além da reproducdo e memorizacdo de conteddos matematicos, bem como para
refletirmos de forma ampla sobre o que € trabalhar com o ludico e perceber que este vai além
de utilizar recursos didaticos manipulativos.

Deste modo, destacamos o ladico como um caminho possivel que pode possibilitar
contribuigcdes para um ensino eficaz em todos os niveis de aprendizado, o basico, o superior e
0 continuado, propiciando aos alunos sentir prazer enquanto faz, enquanto (re)constrdi seu

conhecimento.
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Por fim, reiteramos que o ladico pode oportunizar mudancas no ensino, em particular
o de Matematica, corroborando para uma pratica transformadora de todos os envolvidos, onde
0S mesmos tornam-se, simultaneamente, educadores e educando.Encerro este ciclo, com
varias ideias, sensacdes diversas e novos ideais, sabendo que este ndo é o fim, mas o comeco,
pois entendo que ainda ha um longo caminho a percorrer ao encontro de uma Educacédo

libertadora.
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APENDICES



APENDICE I: QUESTIONARIO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a), Professor (a)

O presente questionario faz parte da pesquisa intitulada “As contribui¢oes do ludico para o
ensino: concep¢oes de professores de professores de matematica”, que compde o Trabalho
de Conclusédo de Curso (TCC) da discente Daiana Lima Soriano de Oliveira Souza, do
Curso de Licenciatura em Matematica, da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), Campus
I1, sob orientacdo da Professora Ma.Daniela Batista Santos. Tal pesquisa tem por objetivo
deste estudo compreender as concepgdes de ludico de professores de matematica, bem como
as contribuicbes deste para o0 ensino de matematica numa perspectiva de professores da rede
basica de ensino que atuaram no PIBID nos periodos de 2018-2019. Sua participacdo €
voluntéria e se dara por meio de um questionario e de uma entrevista semiestruturada. Nesta
pesquisa ndo ha riscos maiores nem danoso a salde do participante, o desconforto da presente
pesquisa € se dispor a responder a um questionario e a uma entrevista semiestruturada. A
qualgquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa
ndo trara nenhum prejuizo em sua relacdo com o pesquisador ou com a Universidade do
Estado da Bahia (UNEB). Sua participacdo contribuird para a melhoria do ensino e
aprendizagem de Matematica, sobretudo no que diz respeito a utilizacdo do Ludico nessa
disciplina. As informacGes obtidas através dessa pesquisa serdo confidencias e asseguramos o
sigilo de sua identidade. Serdo guardados esses registros e somente 0s pesquisadores
responsaveis terdo acesso a essas informacGes. Nas possiveis publicacfes que resultar deste
trabalho, a identificacdo do participante ndo sera revelada e os resultados serdo relatados de
forma a preservar o anonimato da pessoa. Vocé receberd uma copia deste termo onde consta o
contato da pesquisadora responsavel pela pesquisa e da pesquisadora (discente). Quaisquer
duvidas que o (a) senhor(a) apresentar serdo esclarecidas pela pesquisadora.

PESQUISADORA RESPONSAVEL: Daniela Batista Santos (Orientador).
Endereco: Travessa Artur Moraes, n° 36, Jequiezinho, Jequié-BA, CEP: 45208365 Telefone:
.(71)91875677 ou (71)982739181, E-mail: dbsantos@uneb.brou dansantosd@yahoo,com.br

PESQUISADORA DISCENTE: Daiana Lima Soriano de Oliveira Souza


mailto:dbsantos@uneb.br
mailto:dansantosd@yahoo,com.br

Endereco: Rodovia Alagoinhas/Salvador, BR — 110, Km 03, Alagoinhas-BA, CEP:
48040220
Telefone: (75)9 99425439, E-mail: dlsosouz@gmail.com

Questionario

PERFIL DO(A) PROFESSOR(A)

1. Género:
Masculino () Feminino () ( ) outro
2. Formacéo académica:
() Licenciatura em Matematica () outro:

3. Tempo de formado(a):

4. Tempo de atuacdo profissional:

5. Obtém pos graduacéo:
() Nado () Sim, () Especializacdo () Mestrado () Doutorado

6. Em que area € a sua pos graduacdo? (Caso possua)

7. Voceé costuma participar de formagédo continuada?
() Nao () Sim, () Curso de aperfeicoamento oferecido pelo Estado? () Cursos
particulares

() Lives () Eventos académicos () Palestras () Outros:

8. Para vocé, como se da a aprendizagem em Matematica?

9. Paravocé, o que € o ladico? (Sua concepgéo)

10. Vocé trabalha com o ladico em sua préatica docente?
() Néo () Sim

11. Vocé ja trabalhava como ludico antes do PIBID?
()N& ()Sim

12. De que forma o ludico esta presente nas suas aulas de Matematica?

13. Qual o seu objetivo ao trabalhar o ladico em sala de aula?

14. Na sua formacdo académica foi trabalhado referenciais tedricos e praticos acerca da
utilizagdo do ludico no processo de ensino e aprendizagem?
()Néo ()Sim

15. Como os alunos reagem as propostas do trabalho com o ludico? Comente.


mailto:dlsosouz@gmail.com

16. Para vocé, como deveser uma boa aula de matematica?

17. Vocé ja participou de programas e/ou projetos de formagdo continuada que envolvia o
ludico?
()N&o () Sim () Em alguns projetos era comentado a respeito, mas n&o tinha
aprofundamento

18. Para vocé, o PIBID propiciou uma relagcdo colaborativa entre a universidade e a
escola? Comente.

19. Houve mudanca em sua pratica apds o PIBID? Comente.

20. Comente sobre sua experiéncia com o ludico no PIBID.

21. Marque a(s) alternativa(s) que, para vocé, representa(m) metodologia(s) ludica(s)?
( ) uma aula expositiva e dialogada
( )trabalhar com texto
( ) sequéncia didatica
(1) jogo
() Outros

APENDICE Il: ROTEIRO DA ENTREVISTA

Roteiro da Entrevista

1. Quais metodologias vocé costuma trabalhar nas suas aulas de Matematica?

2. Voce ja trabalhava com o ludico desde quando comecou a ensinar Matematica?

3. O que motivou vocé a iniciar o trabalho com o ladico em suas aulas de

Matematica?

4. Para vocé, é possivel trabalhar o ludico em todas as suas aulas?

5. Vocé acredita que ha contribuigdes do ludico para o ensino de Matematica?

Quais?



Em sua opinido, quais as principais dificuldades em trabalhar com o ludico no

ensino de Matematica?

Quais os pontos positivos em trabalhar com o ladico no ensino de matematica?

Considerando sua experiéncia com o PIBID, quais contribuicdes vocé mais
significativa para o ensino de Matematica?

Para vocé, como os alunos aprendemMatematica? (Questdo pontual para

professora Beta)
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