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Resumo

Com o objetivo investigar as concepcdes dos professores formadores de um curso de
Licenciatura em Matematica em relacdo a ludicidade e compreender como utilizam
esse conceito em suas aulas, pesquisou-se a pratica docente de sete professores deste
curso. Os dados foram coletados por meio de questionérios, entrevistas e observacéo
de aulas. A analise revelou que a concepcdo da maioria dos professores sobre
ludicidade esta ligada diretamente ao jogo em si, brincadeiras, recursos materiais,
dinamicas, atividade pratica, e que a sua utilizacdo esta ligada ao contexto da
representacdo, simulacéo, introducao/fixacdo de contetido e transformacéo do abstrato
em concreto. Tais concepcles poderiam ser redimensionadas pela acédo transformadora
do professor formador ao promover alteracdes em sua préatica docente.
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Abstract

Aiming at investigating the perception of teacher trainers in the Mathematics Teacher
Training Course concerning playfulness and understanding how they use this
perception in the classroom, the teaching practice of seven professors of this course
was analyzed. Data was collected by means of questionnaires, interviews and class
observation. Analyses showed that the perception of majority of the professors about the
playfulness as linked to the word game itself, fun, teaching material, classroom work,
practical activities, and that their use is linked to the context of representation,
simulation, introduction/fixing content and transformation of abstract into the concrete.
Such beliefs could be re-dimensioned by a transforming performance carried out by the
teacher trainer, while bringing about alterations in his/her teaching practice.
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Introducéao

O tema, formacdo de professores, vem sendo discutido exaustivamente pela comunidade
cientifica. Entretanto, a formagdo do professor formador, bem como suas préticas,
possui poucas iniciativas e até meados de 2000 era silenciado. Num estudo realizado por
André (2006) a partir da producdo das dissertaches e teses sobre formacgdo de
professores no Brasil, nos anos de 1993 e 2003, constatou-se que a formacdo do
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professor do ensino superior ndo foi privilegiada nas pesquisas em ambos 0s anos
analisados. Existem publicacfes recentes de André (2006, 2010), Mizukami (2005),
Passos e Costa (2008) e Costa (2009), resultantes de pesquisas realizadas sobre o
trabalho do professor formador, que tém contribuido para conhecer o0s aspectos
relacionados aos saberes docentes, desafios da docéncia e condi¢des de trabalho do
formador.

Em relacdo ao professor formador da licenciatura em Matematica, uma pesquisa
realizada por Fiorentini et al (2002), a respeito do estado da arte da pesquisa brasileira
sobre formacdo de professores que ensinam Matemaética, no periodo de 1978 a 2002,
num conjunto de 112 teses e dissertacdes analisadas, constatou que ha uma variedade de
temas, mas poucos trabalhos sobre o professor formador de professores de Matematica.
Os autores encontraram quatro estudos que abordavam a formacdo e a préatica docente

desse professor formador da licenciatura em Matematica.

Nesse sentido, estudos sobre o professor formador e, em especial, do professor
formador da licenciatura em matematica fazem parte de uma discussao atual e ainda
com poucas iniciativas. Importante destacar que esse professor formador é responsavel
pela formacéo dos futuros professores que irdo atuar na Educacéo Bésica e, portanto tais
pesquisas &0 necessarias.

Os avancos tecnoldgicos ocorridos nos ultimos tempos provocaram mudangas na
sociedade e em especial na Educacdo. Estamos vivendo novos tempos e circunstancias
que necessitam de alternativas para nos adequar as demandas apresentadas pelas
transformagoes ocorridas. D’ Ambrosio, U. (2001, p. 20) afirma que O mundo atual esta
a exigir outros conteudos, naturalmente outras metodologias, para que se atinjam o0s
objetivos maiores de criatividade e cidadania plena. Aulas tipicas de uma forma
tradicional de ensino ja ndo satisfazem a essas demandas. Desde que passamos a ver
nosso alunado como pessoas ativas, necessitamos inovar, ressignificar nossa acao
pedagdgica, principalmente no ensino superior, buscando valer-nos de metodologias
gue atendam as necessidades atuais. Nessa empreitada, por vezes, sera preciso resgatar
ideias, praticas educativas e aspectos pedagdgicos que foram sendo deixados de lado

com o passar do tempo.

Beatriz D’ Ambrosio (1993), na tentativa de contribuir para a formacéo de professores
de matematica, levanta um questionamento: Como acreditar que a Matematica possa ser

aprendida de forma dindmica, com jogos, modelagem, situagdes ludicas, investigacoes,
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refutacdes, se o professor nunca teve semelhante experiéncia em sala de aula como
aluno? A autora acredita que um professor formado em um programa tradicional néo
estara preparado para assumir os desafios das modernas propostas curriculares, e, que
ensinara da maneira como lhe foi ensinado. Advoga, assim, uma visdo da Matematica

para o ensino como uma disciplina dindmica, com espaco para a criatividade.

Nesse sentido, julgamos ser importante que no ensino superior os futuros professores
vivenciem atividades que oportunizem a construcao de conceitos matematicos e que nao
figuem apenas no plano das definicbes e conceitualizagbes formais. Para tanto sera
necessario que o formador desses professores tenha uma formacéo e visdo diferenciada
da tradicional, a fim de que possa contribuir para a formacdo dos novos professores.
Formacdo essa que perpassa pela sua atualizacdo na éarea, atividades de pesquisa,
formacdo pessoal como ser humano e desenvolvimento global, conhecimento de
politicas educacionais, etc. Dentre outras, acreditamos ser possivel por meio da

ludicidade como ferramenta.

Isto posto, realizamos uma pesquisa que teve como objetivo investigar as concepgoes
dos professores formadores de um curso de Licenciatura em Matematica a respeito da
ludicidade. Assim, a questdo geradora do estudo centrou-se nas concepcbes dos

professores sobre a ludicidade e como eles a utilizam em suas aulas.

1. Aspectos historicos e filosoficos da ludicidade

Na Antiguidade, o brincar era uma atividade caracteristica tanto de criancas quanto de
adultos. O jogo era visto como recreacdo, como relaxamento as atividades fisicas,

intelectuais escolares.

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

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

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

- a graca, 0 bom humor, a jovialidade e leveza no falar e no agir, que
tornam o convivio humano descontraido, acolhedor, divertido e
agradavel (ainda que possam se incluir nesse conceito de brincar
também as brincadeiras formalmente estabelecidas como tais);
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- virtude da convivéncia, do relacionamento humano. (LAUAND,
2002, p. 2).

Se desde a época de Tomas Aquino se defende o brincar do adulto, entdo porque nos

dias atuais ndo se resgata o aspecto ludico da aprendizagem?

Tomas Aquino afirma que “0 brincar é necessario para a vida humana (e para uma
vida humana)” (LAUAND, 2002, p. 1). A razdo para a sua afirmagdo ¢ feita no sentido
de que 0 homem precisa de repouso para 0 corpo e para a alma, o que € proporcionado
pela brincadeira. Corroborando com as ideias de Aquino, Lauand, (2002, p. 3) faz

algumas colocag6es importantes para a educagéo:

[...] o ensino ndo pode ser aborrecido e enfadonho: o fastidium é um
grave obstaculo para a aprendizagem. A tristeza e o fastio produzem
um estreitamento, um blogueio, ou, para usar a metafora de Tomas,
um peso (aggravatio animi). Dai que Tomas recomende o uso didatico
de brincadeiras e piadas: para descanso dos ouvintes (ou alunos). E,
tratando do relacionamento humano, Tomas chega a afirmar que
ninguém aguenta um dia sequer com uma pessoa aborrecida e
desagradavel.

Contudo, naquela época ndo se colocava em discussdo 0 emprego do jogo como recurso

para o ensino. Isso ocorre em época posterior, no Renascimento.

Segundo Kishimoto (2002, p. 62) “o Renascimento vé a brincadeira como conduta livre
que favorece o desenvolvimento da inteligéncia e facilita o estudo”. Afirma ainda que
foi um periodo de “compulsdo ludica”, quando o jogo deixou de ser objeto de

reprovacgao e incorporou-se as pessoas como uma tendéncia natural do ser humano.

Jean Jacques Rousseau (1712-1778) considera o0 jogo como conduta espontéanea livre e
instrumento da educacdo da primeira infancia. Pestalozzi (1746-1827) segue 0 mestre e
procura estudar acbes mentais, pesquisando as intui¢oes necessarias ao estabelecimento
de relagdes. Almeida (2000, p. 23) afirma que “[...] segundo ele, a escola ¢ uma
verdadeira sociedade, na qual o senso de responsabilidade e as normas de cooperacao

sdo suficientes para educar as criangas [...]”.

Mas é com Froebel (1782-1852) que o jogo, entendido como objeto e agdo de brincar,

passa a fazer parte da histdria da educacéo.

Também Nietzsche (1844-1900), em sua filosofia, desafia reviver um mundo instintivo
original, fugindo para além do comodismo carcerario; um voltar a voar, ou seja, ao
invés de impor conhecimentos que objetivem a liberdade e autonomia, as criangas, tanto

quanto os adultos, deveriam ver reativadas as suas faculdades interiores domesticadas
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pelo processo formativo, através do estimulo ao correto desejo de aceder ao
conhecimento. (MACHADO, 1985).

Mas o que vem a ser ludicidade? Ao buscar compreender o conceito implicito no termo
ludicidade encontramos varios substantivos registrados nos dicionarios de lingua
portuguesa. Parece haver uma imprecisdo quanto ao significado dessa palavra, para a
qual destacamos alguns significados:

sendo de origem latina — ludus - significa jogo, espetaculo; é o que
pertence, ou se refere, ao jogo. (FERRATER MORA, 1994);

— necessidade bésica da dindmica humana e "[...] caracteriza-se por ser
espontanea, funcional e satisfatoria, onde nem todo ludico é esporte, mas

todo esporte deve ser integrado no ladico". (FEIJO, 1992, p. 61);

— sinbnimo de alegria, felicidade, prazer, gozo, éxtase, entusiasmo e
pertence a personalidade do individuo. (DINELLO, 2001);

— no campo filosoéfico, designa o ludico, “divertimento” e “jubilo/alegria”.

(MARCELINO, 2003, p. 12);

— lddico se da no jogo, que tem sua esséncia no divertimento, prazer,
agrado, alegria. O ludico é do dominio da “festa”. (HUIZINGA, 1993).

Bruner (1976), ao propor o ludico para ensinar criangas, concebe-o como parte ativa no
processo de ensino, no qual as criangas séo participantes e ndo expectadores. Afirma
que esse aspecto passa pelo nivel do pensamento intuitivo, mas que aponta na direcédo
do prazer e da motivacdo, quando se comega a construir o conhecimento, e, por fim, na

sistematizacdo para a aquisi¢do dos conceitos significativos.

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

0 paciente se mostra criativo.
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No campo da arte, temos um pensamento expresso por Schiller, comparando o ato de
brincar com a arte. Segundo Tolstoi (2002, p. 56), Schiller e Spencer afirmam que a

brincadeira € a origem da arte.

Macedo (2005, p. 15) aponta cinco indicadores que permitem inferir a presenca do
ludico nos processos de aprendizagem ou desenvolvimento de criangas. Sdo eles: “[...]
terem prazer funcional; serem desafiadoras; criarem possibilidades ou disporem delas;

possuirem dimensao simbolica; e expressarem-se de modo construtivo ou relacional.”

Finalmente, com relacdo ao aspecto ludico da educacdo temos John Dewey, filésofo
norte-americano, que critica a educagdo como mera transmissdo de conhecimentos,
cultivado pelas escolas e propde uma aprendizagem por meio de jogos, criticando
aqueles que utilizam a atividade ladica como simplesmente uma excitacdo fisica.
Dewey (1978, p. 69) afirma que ha duas qualidades de prazer: o aspecto pessoal e
consciente de uma energia em exercicio, que pode ser encontrado onde “[...] haja um
desenvolvimento pleno do individuo. (...) Esse prazer é sempre absorvido, na propria
atividade com que se identifica. E o prazer que acompanha o interesse auténtico e

legitimo. Sua fonte €, no fundo, uma necessidade do organismo”.

Assim, neste trabalho, concebemos o ludico ndo como uma abordagem de forma isolada
em uma ou em outra atividade (brinquedo, festa, jogo, brincadeira, etc.), mas como um
componente inerente a condicdo humana, cuja manifestacdo e expressao € culturalmente

situada, isto é, varia de acordo com 0 meio em que 0 sujeito vive.

Nesse contexto, associamos o ludico ao sentimento de prazer, do prazer em se fazer
algo, do gostar de fazer, da alegria, do contentamento. Um prazer que esta ligado ao
interesse do aluno, pois a atividade serd aceita, ou ndo, se for interessante e estiver

adequada ao seu desenvolvimento intelectual.

2. A pesquisa

A pesquisa esta fundamentada nos pressupostos da abordagem qualitativa cuja principal
preocupagao ¢, segundo André (2005, p. 47), “[...] o mundo dos sujeitos, os significados
que atribuem as suas experiéncias cotidianas, sua linguagem, suas produc¢des culturais e
suas formas de interagdes sociais”, e partiu da seguinte questdo: Quais as concepcoes
dos professores formadores do curso de Licenciatura em Matematica sobre a

ludicidade e como eles a utilizam em suas aulas? O contexto, nesta pesquisa, refere-se a
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cultura institucional, mais especificamente de um curso de licenciatura, ou seja, diz-se
respeito as concepcbes e préaticas lddicas dos sujeitos envolvidos no processo de

formacéo de professores, bem como o projeto pedagdgico do curso por eles vivenciado.

A escolha da instituicdo obedeceu ao critério de oferta do curso de licenciatura em
Matematica na cidade, além do aceite em participar da pesquisa e ter acesso aos dados.
Dessa forma, foi escolhida uma instituicdo privada filantropica localizada na Regido
Sudeste.

Trata-se de uma universidade conceituada na regido com mais de sessenta anos de
tradicio e localiza-se a sudoeste do estado de Minas Gerais. E uma universidade de
grande porte que oferece cursos de graduacdo e pds-graduacdao em diferentes areas do
conhecimento. Seus recursos financeiros sdo advindos da mensalidade dos estudantes e
os professores sdo contratados sem concurso, alguns com quarenta horas e outros

apenas pelas aulas a serem ministradas.

A instituicdo atende a mais de 13.000 estudantes de diferentes cursos, dos quais cerca de
100 estudantes pertencem ao curso de Licenciatura em Matematica. Foram selecionados
professores das areas especificas e da area de formacdo pedagdgica. Todos os docentes
do curso sdo lotados no instituto que forma educadores e a titulagdo maxima desses

docentes é o mestrado.

Apdbs os contatos iniciais com 0s sujeitos da pesquisa, demos prioridades a aplicacao
dos questionarios e as entrevistas. A opcao inicial pelo questionario foi devido a sua
possibilidade de caracterizar e descrever os sujeitos do estudo, conforme propdem
Fiorentini e Lorenzato (2006). Para tanto questionou-se sobre formacdo académica e
continuada, tempo de magistério na Educacdo Basica, no Ensino Superior e na

Licenciatura em Matematica.

Em relacdo a entrevista, conforme prop6e Ludke e André (1986), a opc¢do estd em que
ela cria uma relacdo de interacdo, um clima de influéncia reciproca entre o pesquisador
e 0 entrevistado. Foram entrevistados todos os professores que ministram aula no curso,
no total de sete professores, sendo cinco da formacgéo especifica e dois da formacéo
pedagdgica. Para tanto, foi elaborado um roteiro semi-estruturado, baseado na
problematica do tema e nos objetivos gerais e mais amplos da pesquisa. As questdes
bésicas do roteiro referiam-se ao conhecimento de algum tipo de material pedagdgico e

de atividades ladicas no meio institucional em que o docente atuava e como chegou a
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esse conhecimento; se tinha acesso a esse tipo de material e atividades e como isso se
deu; como concebia a utilizacdo de material ludico em aulas de Licenciatura no Ensino
Superior; como utilizaria a ludicidade em suas aulas, dando exemplos; e que concepgéo
de ludicidade Ihe vinha a mente quando mencionamos o termo. Neste artigo tratamos de
enfocar apenas algumas dentre essas questdes, dadas as restricdes circunstanciais

exigidas para publicacéo.

As entrevistas foram marcadas com antecedéncia, tiveram a duragéo de trinta a quarenta
minutos e foram gravadas com a autorizacdo dos depoentes. Apés a transcri¢do, todas
foram encaminhadas aos respectivos professores formadores para confirmacdo e

correcédo dos dados transcritos.

As observacdes das aulas tiveram duracdo de duas horas/aula e foram previamente
agendadas com todos os professores formadores. O registro foi feito por meio de fitas

de video, ap6s a assinatura de um termo de compromisso livre e esclarecido.

3. Analisando dos dados da pesquisa

O questionario aplicado permitiu delinear o perfil dos sujeitos, conforme se descreve
abaixo. Os dados relativos as entrevistas e as observacdes em sala de aula foram
analisados com base em dois eixos de andlises: concep¢do dos professores formadores

sobre ludicidade e utilizacdo da ludicidade na Licenciatura em Matematica.
3.1. Caracterizacdo dos sujeitos

De acordo com os dados explicitos na Tabela 1, aproximadamente 57% 0s sujeitos sao
licenciados em Matematica, 29% sdo graduados em Pedagogia e 14% em Engenharia
Mecanica. Destaca-se que 0 sujeito G também possui graduacdo em Psicologia. Em
relacdo a pds-graduacdo, 43% dos sujeitos possuem mestrado, sendo 29% na area de

Educacéo.

Tabela 1. Formacao académica dos sujeitos

Pds-graduacdo

stricto sensu

Lic. Matematica -

Lic. Matematica -

Eng. Mecénica Mest. Eng. Mecénica
Pedagogia Mestrado em Educacéo

Lic. Matematica Mest. Educ. Matematica
Pedagogia -

Lic. Matematica
Psicologia

Sujeitos Graduacéo

O TMTmMmUOOm@>»
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Em relacdo ao tempo de magistério destaca-se que, aproximadamente, 71% dos sujeitos
possuem mais de 10 anos de magistério e apenas 43% possuem experiéncia no ensino
superior, conforme Tabela 2. Quanto a experiéncia como formador de professores de
Matematica, observou-se que apenas 29% dos sujeitos possuem mais de 20 anos de

magistério na Licenciatura em Matematica.

Tabela 2. Tempo de magistério
Licenciatura

Suiei Ensino Educacéo Tempo
ujeitos . em "
Superior M - Bésica total
atematica
A 4 2 15 55
B 14 2 4 17
C 8 6 - 8
D 8 2 15 15
E 30 30 15 32
F 8 2 23 23
G 27 27 6 27

Destaca-se ainda que todos sujeitos participaram de cursos de formagédo continuada na
instituicdo e em outros espacos na area de Educacdo, o que € relevante para sua
formacdo, pelo fato de os eventos na area de Educacdo discutirem questbes
pedagdgicas, questdes da sala de aula e as relativas a docéncia. Além disso, sdo um

espaco no qual se compartilham/socializam experiéncias.
3.2. Concepgéo dos professores formadores sobre ludicidade

Ao analisar a concep¢do que os professores formadores possuem sobre a ludicidade,
optou-se por duas categorias diferenciacdo ou indiferenciacdo a respeito de trés

elementos implicados no ensino: material, atividade e ludicidade.

Os resultados mostram que 29% dos sujeitos indiferenciam o conceito de ludicidade da
utilizacdo do ludico. Isto é, associavam o ludico a brincadeiras, material, recurso,

dindmicas, demonstrando uma concepgao mais proxima do senso comum.

Entendo como sendo ludico tudo o que eu utilizo de ferramenta para ensinar. (...)
guando eu utilizo outro recurso, que ndo seja, por exemplo, o quadro ou o livro para
ensinar. (...) Entéo seria outro recurso, eu imagino assim no sentido de um dado, de um
material dourado, de uma coisa que seja... até me remete assim a brincadeiras, a
coisas. Imagino assim um brinquedo de crianca, aquele lego; me remete mais a isso.

(...) me remete a brinquedo, a coisa colorida... (Sujeito A).
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Pra mim ludicidade ta ligado ao jogo, a brincadeira, ao prazer, a constru¢édo. Agora
pra mim na universidade, € mesmo um jogo, ensinar e aprender de forma criativa,
diferente, prazerosa. Fugindo do tradicional, daquela coisa chata, magante, pesada e
buscando uma forma mais ludica, mais de brincadeira, mais gostosa, mais divertida de

aprender. (Sujeito D).

Para esses sujeitos uma atividade é ludica quando

Se utiliza algum material no caso que seja diferente (...) Seria um material diferente
dessa forma de livro, de livro ou do que nds temos hoje. Seria material... quando eu falo
colorido, mas que induza assim em brincadeira, conhecimento, aprendizagem e muito

de criatividade. (Sujeito A).

A atividade € prética, tem uma estratégia onde ha a participacdo de todos no processo
de construgdo assim, todo mundo participando e envolvido, pra mim é uma atividade
ludica. (Sujeito D).

Ora, sabe-se que utilizar material concreto ndo garante que a atividade seja ludica; é

preciso que se associe a uma atividade na qual os alunos consigam estabelecer relacbes

mentais de maneira prazerosa. A ideia de que uma atividade é ludica quando

simplesmente héa interacdo, com a participacdo de todos, ndo garante que ela seja de fato

ludica. Para que seja de natureza ludica é necessario que haja prazer e permita o

desenvolvimento da capacidade intelectual, criadora dos alunos.

Em relacdo a diferenciacdo dos trés elementos mencionados anteriormente, 0s

resultados mostram que 14% dos Sujeitos os diferencia.

60

Mas eu acho que a questdo da ludicidade ndo esta ligada simplesmente ao uso de
recursos materiais ou mesmo a questbes de jogos, porque quando fala ludicidade
geralmente as pessoas amarram muito com a questdo do jogo. Eu ndo vejo assim, eu
acho que deve haver uma concepc¢do mais ampla de ludicidade e acredito que ela esteja
ligada a dois aspectos: primeiro a questao do prazer, porque eu acho gque a questdo do
ludico estda muito ligada a isso. Por isso que acho que o prazer pode ndo estar as vezes
num jogo, mas numa atividade que é desafiadora para uma pessoa, entdo eu acho que
ela passa a ter um componente de ludicidade. (...) Mas eu acho que no se fecha nessa
guestdo do jogo, do uso do material, etc. Mesmo por que as pessoas encontram prazer
de diferentes modos, embora 0 jogo seja uma coisa que atenda grande parte das
pessoas. (...) acho que a questdo da ludicidade além de estar ligada ao prazer, ela esta
ligada a questdo do desafio. Acho que s&o dois aspectos que me parecem importantes

quando se fala de ludicidade. (...) também aquela atividade onde vocé usa recursos

Educ. Matem. Pesqg., Séo Paulo, v.13, n.1, 2011



materiais ou computacionais eu acho que isso também pode envolver a questdo do
ludico. Mas a questdo do desafio e do prazer eu acho que sdo fundamentais. (Sujeito
E).
Esse sujeito acredita que a ludicidade esteja ligada a dois aspectos fundamentais:
primeiro a questdo do prazer e segundo a questdo do desafio. Sua concepcdo de
ludicidade engendra a aprendizagem, € parte ativa no processo de ensino, conforme
propde Bruner (1976) e esta ligada ao prazer de fazer a atividade proposta, em buscar
(investigar) o desafio a criatividade do aluno e do professor, ou seja, € acompanhada de

um interesse auténtico e legitimo, de acordo com Dewey (1978).

Quanto aos 57% dos sujeitos que fazem a diferenciacdo entre um ou dois dos elementos

mencionados, 0s sujeitos esclarecem:

E prazer, simbolismo, trabalhar com o simbélico, mas trabalhar com alguma coisa que
seja prazerosa o tempo todo. Quer dizer, que eu ndo perceba que estou aprendendo,
que estou brincando. O termo lddico lembra isso brincar, brincar, brincar e a partir

disso t& aprendendo ao mesmo tempo. (Sujeito C).

Olha, eu imagino que ludico seria a aplicacdo de jogos, de brincadeira na utilizacao
didatica de uma aula. Seria como se fosse uma metodologia pra se ensinar. E um
trabalho que vocé pode desenvolver, uma atividade, digamos assim, é uma atividade

gue agrega valor pra a gente poder ensinar. (Sujeito B).
(...) tentar levar prazer ao conhecimento do aluno. (Sujeito F).

Tudo. E, a forma, é o caminho da aprendizagem, é a forma e o caminho do contato, o
emocional, eu acho que é s6 através do humor, do ludico, da brincadeira, ndo digo que

s0, mas essa € uma das grandes vias de acesso, a questao cognitiva. (Sujeito G).

No geral, percebe-se que a concepcdo de ludicidade ainda esta muito ligada a questéo
do jogo e da brincadeira. Assim concebida, a ludicidade tende a permanecer
indiferenciada, propiciando uma visdo um tanto quanto equivocada, pois um jogo pode
ndo ser prazeroso. E importante entender que o prazer em aprender pode estar na
resolucéo de um exercicio, de um problema, de uma atividade e ndo necessariamente no
ato de brincar, de jogar em si. E que ndo é o professor que leva prazer ao aluno, mas,

sim, a atividade realizada € que ird proporcionar prazer ou nao.

Quanto ao critério para que uma atividade seja considerada ludica, os sujeitos indicam:
criagdo de situagOes de brincadeiras e jogos, espontaneidade, interagcdo, né&o

formalizacdo, vivéncia, aplicacao:
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(...) seria a aplicacéo de jogos, de brincadeira na utilizacdo didatica de uma aula. Seria

como se fosse uma metodologia pra se ensinar. (Sujeito B).

Acho que se ela for mais espontanea, ela € ludica. Porque a atividade de laboratério
ela acaba sendo muito direcionada, hd um objetivo. (...) Entdo, acho que ndo ser
espontaneo na maioria das atividades é o que faz ela ndo ser t&o ludica assim. (...)
Entdo, acho que ndo ser espontaneo na maioria das atividades é o que faz ela ndo ser
tao lddica assim. (Sujeito C).

(...) tem uma estratégia onde ha a participacdo de todos no processo de construcao
assim, todo mundo participando e envolvido, pra mim é uma atividade ladica. (Sujeito
D).

(...) um dos primeiros critérios € isso que eu disse da ndo formalizag&o, é, estrutural do
contetdo, da vivéncia como uma questdo basica disso de ta solto da preocupagéo
inicial naquele momento de ndo estar sendo mesmo de formalizar, eu acho que é... da
guestdo do brincar mesmo, quer dizer, é aguele momento vamos soltar agora, € vamos
brincar e vamos vivenciar isso dai (...) é essa questdo da soltura, do brincar, da
liberdade (...) é aquilo que vocé sai do conteido, necessariamente da matemética, mas
se eu penso em sair do contexto da matematica ja t6 pensando em aplicacdo e ndo

necessariamente no ludico acho que o ludico junta essas duas coisas. (Sujeito G).

O ludico considerado como informal, espontaneo, e o ensino sistematizado como
intencional e formal, predominam na concep¢do da maioria dos sujeitos. E necessario
vincular o ludico a formalizacdo porque também se aprende e se formaliza contetdos
por meio de uma atividade lddica. E possivel brincar, se divertir e a0 mesmo tempo
estar fazendo investigacdes. E o informal levando ao formal, dependendo da atividade
proposta pelo professor, se ela é parte ativa no processo de ensino e esta direcionada ao
prazer em buscar, em desafiar a criatividade do aluno, ou seja, na qual exista um

interesse genuino.
3.3. Utilizacgéo da ludicidade na Licenciatura em Matematica

Destaca-se nessa analise a forma como os professores afirmam a utilizacdo da
ludicidade nas aulas e como de fato a fazem. Para tanto, foram considerados os dados

das entrevistas e das observacdes de aulas, no segundo semestre do periodo noturno.

Em relagdo a utilizagdo de materiais ltdicos os depoimentos e as observagdes revelaram
que o contexto da ludicidade esta ligado a representacdo, simulacéo, introducgéo/fixacéo

de conteldo e transformac&o do abstrato em concreto.

62 Educ. Matem. Pesqg., Séo Paulo, v.13, n.1, 2011



Contexto da representacao

Ao ser questionado se utiliza a ludicidade em suas aulas na Licenciatura em

Matematica, o Sujeito D respondeu:

Eu uso freqlentemente. Uso muito pra variar um pouco as aulas; pra ndo ficar
cansativo (...) quando eu ndo uso, (...) os alunos reclamam. (...) Falam: Ah, professora!
D& uma dinamica, uma coisa diferente. (...) Algumas vezes a gente discute um pequeno
texto. Lé. Depois eu pego pra eles representarem o texto em forma de teatro ou de
mimica. E, e ai eles representam. (...) E fazendo dinamicas onde eles representam (...)

eles interpretam. (Sujeito D).

Em sua aula o professor reproduz essa ideia confusa entre ludicidade, representacéo e
dindmica. Agora todo mundo vai assentar e n6s vamos fazer uma outra dindmica. (...) A
dindmica que nos fizemos vocés nado tinham um desafio? Este Sujeito apresentou varias
dindmicas representando o conteido que ja havia ministrado na aula anterior. Destaca-
se ainda nas observagdes de sua aula a linguagem utilizada: Gente atencdo, alguém
ficou sem letrinha? (...) que palavrinha que vai formar (...) conseguem formar as
palavrinhas (...) as outras letrinhas (...) tem algumas letrinhas (...) desmanchando
devagarzinho (...) folha devagarzinho (...) uma folhinha (...). O Sujeito D utiliza uma
linguagem infantilizada ao trabalhar com a perspectiva do ladico. Isso nos da indicios
de que a ideia de ludico associada a brincadeira de crianca faz-se presente em sua

pratica.

Esse mesmo Sujeito D afirma que ao trabalhar com o ladico na Licenciatura em
Matematica constata uma resisténcia por parte dos alunos, o que também foi indicado
pelos Sujeitos B, F e G:

(...) As vezes no inicio ha uma resisténcia. Ah, ndo sei desenhar. E depois eles
desenham e saem coisas muito bonitas. E ai a gente tenta quebrar um pouco esse tabu,

esse medo que eles tém de desenhar. (Sujeito D).

(...) ainda ha aqueles que acham que essa questdo ndo é tdo fundamental que aquilo é

perda de tempo, ent&o, tem assim ainda algumas resisténcias. (Sujeito G).

(...) O adulto se assusta quando vé uma atividade ladica. (...) se assusta quando vocé
tenta leva-lo para ludicidade (...) com o adulto vocé encontra um pouco mais de

resisténcia. (Sujeito B).
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Olha, inicialmente a gente tem resisténcia. A primeira... quando vocé propde esse tipo
de atividade para uma determinada turma, h&4 uma resisténcia. Depois vocé comeca a

trabalhar e a romper essas barreiras. (Sujeito F).

Os depoimentos descritos acima nos permitem questionar se essa resisténcia estaria
ligada a valorizacdao do formal, do cientifico, por parte dos estudantes. Obviamente, as
instituicbes de ensino, enquanto instituicbes sociais, ttm o dever de oportunizar a
aquisicdo do conhecimento cientifico, mas este pode também ser trabalhado de forma
ludica. Isso ndo significa desvalorizagdo do formal, muito pelo contrario, € uma nova
forma de concebé-lo. Ndo estamos afirmando que o trabalho como o ludico seja a
melhor forma para se trabalhar com a formalizagdo do conhecimento, mas que a
ludicidade é uma via possivel. Da mesma forma, ndo estamos desconsiderando o
formalismo da matemaética, mas que mesmo no aspecto formal, o ludico pode estar

presente, ja que se sustenta no interesse e no prazer em aprender.
Simulacgao

A simulacéo é uma estrategia de ensino utilizada em diferentes areas do conhecimento,

que se revelou na fala do Sujeito F:

(...) levar ao aluno as escolas para pesquisar se 0 que ele via na teoria acontecia
naquela pratica. Ao mesmo tempo a gente simula essa pratica dentro do laboratorio,
que se chama sala de aula. Entdo essas simulagdes a gente envolve o aluno num todo,

tentado fazer com que essa teoria seja menos arida possivel. (Sujeito F).

Esse sujeito concebe a sala de aula como um Laboratorio. Na aula observada, em que 0s
alunos estavam simulando uma atividade previamente determinada, embora
anteriormente discutida, ficam os questionamos: onde fica o prazer em descobrir o
contetdo, quando os alunos apenas simulam instrucdes ja estabelecidas, sem busca,
investigacdo ou desafio por parte deles? Se os alunos apenas apresentam o0 pré-

programado, podemos considerar que ha um contexto da ludicidade?

O Sujeito C é professor de Fisica e tambem trabalha em suas aulas com a simulacéo de
atividades:

Tipo a experiéncia de Galileu colocar duas massas diferentes. A gente pegou mesmo
uma bolsa e um né&o sei 0 que de pesos bem diferentes pra cair junto, pra ver se caia
junto ou ndo. Isso acaba sendo ao mesmo tempo esponténeo porque vocé jura que vai
acontecer uma coisa. E quando aquela coisa ndo acontece, vem a pergunta: Por qué?
(Sujeito C).
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Na aula apresentada, os alunos simularam uma atividade sobre o movimento

uniformemente acelerado.

Na aula passada, fizemos alguns exercicios, resolvendo algumas duvidas sobre
movimento uniformemente acelerado. Entdo a gente veio para o laboratério para a
gente experimentar isso. Olhem que materiais vocés tem ai na mesa. (...) vocés vao ter
aqui um roteiro para estar fazendo as atividades. Através desse roteiro, ele é semi-
dirigivel, vocés vao poder estar discutindo ele no grupo e responder as questdes que
estdo aqui. (Sujeito C).

Apesar de o roteiro ndo ser totalmente dirigido, os alunos se limitavam a questionar o

professor o tempo todo.
Aluno — ninguém esta entendendo que movimento é esse.

Sujeito C — coloquem todas as respostas, que a gente vai discutindo e

chegando na resposta certa.
Aluno —mas é de marcar! (item 4)

Sujeito C — a dos desenhos vocés ja comentaram? Entdo cheguem a

um consenso.
Outro grupo questionou - que forga é essa do item 4?

As atividades do tipo laboratério, geralmente, tém um roteiro a ser seguido, 0 que nao
deixa de ser interessante, desde que seja para desafiar os alunos a fazer investigacoes, a
buscar por eles mesmos as solucGes, para que eles possam ser parte ativa no processo de
ensino. Entretanto, quando as instrucdes impedem que os alunos descubram o que deve
ser feito e eles se ocupam em solicitar o professor sistematicamente para questionar
sobre o que devem fazer em seguida, nos da indicios de que essa atividade ndo é

genuinamente ludica.

A ludicidade desaparece quando o professor dita as regras do que deve ser feito para
apenas reproduzir o que ele diz. O mesmo ocorre quando o professor faz pelo estudante
aquilo que ele poderia fazer por si mesmo, o que ficou evidenciado na fala do Sujeito C
e na aula do Sujeito E:

(...) eu levei um LP pra turma do terceiro ano, pra eles estudarem rotacao, fiz toda uma
construgdo em cima de um LP; aquele antigo. (...) eu plastifiquei um LP, coloquei um

eixo mesmo e no LP eu fui descrevendo o movimento dos pontos; (...) Quer dizer,
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guando eu defini tudo o que ia definir no quadro, eu defini usando um LP néo teve

davida. (...) foi definida por mim. (Sujeito C).

(...) eu quero que vocés facam um gréfico, esse talvez vocés tenham que fazer, pegar
uma folha nesse sentido [horizontal e foi até o quadro mostrar] porque sendo nao vai
caber. E o seguinte: é um grafico em colunas onde vocés vdo registrando, presta
atencdo que isso é pra vocés [e apontou para o grupo], aqui vocés vao registrar o
nimero de caras que esta acontecendo [e apds desenhar 0s eixos marcou o nimero de
caras na vertical]. Entdo vocés vao colocar aqui, fagam pequenininho, porque sendo
ndo vai caber porque vao fazer até 100. Entdo vejam na primeira jogada vamos supor
gue ndo saiu cara, entdo vocés vao marcar zero aqui, pode ser um retangulizinho assim
(...) (Sujeito E).

Esses exemplos revelam que os professores se colocam no centro do processo

ensino/aprendizagem, com a necessidade de controlar a aprendizagem de seus alunos,

de impor uma regra predeterminada que diga o que deve ser feito e o que deve ser

aprendido. Uma atividade assim entendida nao tem a ludicidade como caracteristica.

Introducao/fixacéo de contetdo

O Sujeito G considera o ladico como algo para simplesmente introduzir o contetdo e

que néo deve ser usado a todo 0 momento ou como fixacao:

Agora é preciso trabalhar o ludico, precisa trabalhar o conceito, precisa trabalhar a
fixacdo. Acho que um dos problemas maior do ludico é a questdo do tempo, que é
inegavel que ele toma mais tempo do que eu chegar e passar o conteldo, é isso, é
aquilo e acho que a gente também ndo pode desprezar o tempo, ele também faz parte,
entdo, como a gente ponderar isso (...) Eu acho que o ludico ele introduz (...) (Sujeito
G).

Em sua aula, o Sujeito G apresentou uma atividade de fixacao de conteudo:

66

Entdo como a gente tava dizendo nés vamos dar continuacdo da nossa avaliacdo e eu
escolhi que nds fizéssemos agora um momento grupal onde algumas coisas vao ser
consideradas tanto em relacdo a contetdo, quanto a envolvimento como a gente esta
trabalhando. Para trabalhar nds vamos fazer quase que uma revisdo de alguns
momentos do conteudo trabalhado durante o ano sob forma de grupo. O que eu escolhi
fazer sob a forma de grupo é fazer o grupo, por favor, as mulheres pra ca e os homens
prala(...) (Sujeto G).
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Aparece aqui a ideia de utilizagdo do ladico como estimulo para introdugdo ou fixacéo
de contetido, como se o contetdo ndo pudesse ser ministrado de forma ludica. Utiliza-se
a ludicidade para introduzir o contetudo e depois tem-se que ir para a reflexdo, o que

também pode ser observado na fala do sujeito B:

Vocé tem que orientar o seu aluno para que ele possa trabalhar com os alunos dele
assim. N@o a todo o momento, mas que ele tenha momentos em que o aluno seja
estimulado dessa forma (...) Alguns momentos vocé tem que levar o aluno a refletir, e
eu acredito que se vocé for a todo o momento estar utilizando a ludicidade, infelizmente

nos temos que cumprir um contetdo. (Sujeito B).

A aplicacdo de jogos para fixar o conteudo, ou para introduzi-lo depois de jogar, visto
como o momento de formalizar um conceito € uma visdo equivocada da utilizacdo da
ludicidade, pois separa-a de reflexdo; é como se por meio dela ndo pudéssemos refletir
sobre o contetido apresentado. N&o seria necessario repensar a ludicidade com o intuito
de que ela ndo seja utilizada somente como um incentivo no inicio de uma aula, mas no

desenvolvimento da aula como um todo?

De acordo com os tedricos que estudamos, € importante pensar o ludico como integrado
ao cotidiano, sem se esquecer da formalizacdo. E nas instituigdes de ensino superior é

possivel de se levar a efeito pelos professores formadores.

De que adianta cumprir um programa prévio se 0s estudantes ndo dominaram o
contetdo proposto, se ndo conseguiram construir conhecimentos? “Cumprir o programa
curricular ndo é assunto importante para os professores que acreditam que a educagdo
serve para levar as pessoas a pensar sobre os programas curriculares.”
(WASSERMANN, 1990, p. 69). E preciso repensar a questdo do contetdo, pois é

melhor aprender pouco e bem do que supostamente muita coisa superficialmente.
Transformacéo do abstrato em concreto

Alguns sujeitos acreditam que trabalhar com o lddico é transformar o abstrato em

concreto:

(...) pegar o abstrato e transformar em concreto para que o aluno possa participar de
forma mais interativa da aula. (...) atividade que conduza a prética concreta daquilo
que é abstrato, tentar mostrar o abstrato no concreto eu entendo com ludico. (Sujeito
B).
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Agora com o adulto é quase como fosse resgatar essa crianga nele. J& que (...) ele ndo
sabe associar 0 concreto ao abstrato, eu acho que seria importante porque quando a
gente vai para o concreto ele se toca de que aquilo que estd estudando de forma
abstrata faz parte da vida dele. (Sujeito C).

E principalmente o que n&o foi aprendido, as vezes ndo foi aprendido porque eles ndo

tiveram contato com esse concreto. (Sujeito F).

Percebemos que esses sujeitos colocam a utilizacdo do ludico aliado ao ato motor ou ao
material concreto. Para se trabalhar de forma Iddica nem sempre € preciso haver
material concreto. Ela pode estar presente na resolucdo de um exercicio ou de um
problema, numa demonstracdo, desde que o estudante seja parte ativa do processo de

ensino que haja um envolvimento pessoal, e que a atividade proposta seja prazerosa.

Em relacdo aos materiais concretos, 57% dos sujeitos levantaram que ha falta de
divulgacdo e acesso a materiais pedagogicos e atividades ludicas para se trabalhar no
ensino superior. Eles afirmaram que, para trabalhar, tém que criar os seus préprios
recursos e atividades, pois para 0 ensino superior € muito restrito esse tipo de material.
Entretanto, para criar é preciso que os professores tenham essas condicdes facilitadas, a

fim de poder propor atividades que levem seus alunos a pensar.
Consideracoes Finais

Ao investigar as concepg¢des dos professores formadores de um curso de Licenciatura
em Matematica a respeito da ludicidade e compreender como eles a utilizam em suas
aulas, nosso estudo nos permitiu chegar a algumas conclusdes que nos parecem bastante

instigantes.

Em relacdo a concepcdo de ludicidade concebida neste estudo, encontramos sujeitos que
comungam ideias semelhantes, como por exemplo, concebendo a ludicidade como
relacionada ao prazer, independentemente de ser um jogo ou uma brincadeira. Um
prazer tambem ligado ao desafio que instiga e ao gosto pelo fazer, que provoca 0s
alunos. Todavia, ficou confirmado que a maioria dos sujeitos pesquisados ainda
concebe a ludicidade como: o jogo em si, brincadeiras, recursos materiais, dinamicas,
atividade préatica, muitas vezes, até desvinculada do conteudo da &rea especifica.
Supomos que isso se deva ao fato de se associar o lidico ao material concreto ou
pedagdgico, dado que se constatou uma confusdo de ludicidade com conceitos de

material concreto, jogos e brincadeiras em sala de aula, metodologia, espontaneidade,
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uma atividade coletiva em que héa interacdo, avaliagdo, ndo formalizacdo, vivéncia,

aplicacdo de estratégias dinamicas por parte do professor.

Nesse sentido, o estudo permitiu-nos inferir que a concepcdo de ludicidade dos
professores precisa ser ressignificada, a fim de que se consiga explorar mais a
capacidade dos estudantes para criar, por meio de atividades e jogos que instiguem o
seu intelecto e que sejam essencialmente prazerosas e interessantes. Supomos que a
mudanca de concepcdo sobre a ludicidade implica na acéo transformadora do professor,

qguando promove alteracfes nas suas praticas pedagogicas cotidianas.

Como foi dito, os dados mostram que o contexto da ludicidade estd ligado a
representacdo, simulacdo, introducdo/fixacdo de contelddo e transformacdo do abstrato
em concreto. Evidenciam também a ideia de que somente apos fazer uma atividade
ludica se pode sistematizar (formalizar) o contetdo, representa-lo ou simulé-lo por meio
de teatro, dindmicas, dentre outras estratégias de ensino. Também se revelou a
concepcdo de que o contetdo deve ser prioritariamente ministrado e a atividade ludica
serve para fixacdo desse conteldo. Essas concep¢des mostram uma fragmentacdo no
processo ensino-aprendizagem. Diante disso, ressaltamos a importancia de uma acao
transformadora por parte do professor, no sentido de desencadear atividades que

valorizem e resgatem o prazer de aprender no Ensino Superior.

E possivel que a resisténcia dos estudantes adultos & aplicacdo de atividades lddicas
nesse nivel de ensino seja por uma questdo de habito de ndo convivéncia com as
mesmas, aliada a ideia de que o Ensino Superior, em especial 0 de matematica, seja
momento para formalizacBes e que esse ensino ndo pode ser feito de outra forma, ja que
interiorizaram que brincar se contrap8e a estudar e que estudar implica trabalho sério.
Entretanto, aprender implica esforco que pode vir a ser prazeroso. Com isso ndo
queremos dizer que esse esforco por parte do estudante ndo seja trabalhoso. E sim,
porém, com a imensa satisfacdo que se sente quando um trabalho arduo é concluido. Se
conseguirmos fazer com que os futuros professores compreendam essa ideia, eles terdo

a oportunidade de trabalhar de forma diferenciada com seus futuros alunos.

Algumas questdes permanecem: dada a escassez de material Iidico para o nivel
superior, ndo estaria na hora de comecar produzi-los? O professor sozinho se sente
sobrecarregado quando tudo deve sair de seus proprios recursos. Entdo, ndo seria 0 caso
de grupos comecarem a se organizar para pensar em atividades e criar materiais com

vistas a adotar a ludicidade como ferramenta de trabalho no Ensino Superior?
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Acreditamos que a ludicidade pode ser um caminho para uma aprendizagem
compreensiva da matematica e conclamamos o professor do Ensino Superior, 0
formador de professores, para que reflita sobre o assunto e faca uso da mesma,
resguardadas as caracteristicas mentais, afetivo-sociais e culturais dos estudantes dos

cursos de graduacéo.
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