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RESUMO

O presente trabalho é relativo a uma investigacdo de natureza qualitativa
sobre a percepc¢do do brincar em aulas de Matemética de professoras dos anos iniciais
do Ensino Fundamental que participaram de um curso de formacao continuada, cuja
analise focou nas conceitualizag6es em relacéo a formagéo continuada e o brincar em
aulas de Matematica. O objetivo investigativo principal do trabalho foi investigar, a
partir de um curso de formacéo continuada, as concepcoes de professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental sobre o brincar em aulas de Matematica. Para tanto,
considerou-se os estudos do desenvolvimento profissional de professores de Garcia
(1999) como orientador na estruturacdo do trabalho de campo e noc¢éao de jogos e
brincadeiras de Muniz (2016) como fio condutor para a analise das informacdes
construidas no campo de pesquisa. A producdo de informacdes foram obtidas
fundamentadas em Gonzélez Rey (2017), por meio do diario de campo, que
contemplou informacdes referentes as observacdes realizadas em um curso de
formacao continuada — Integrando Saberes — propiciado pela Secretaria Municipal de
Educacao de Curitiba, bem como por meio de entrevistas inspiradas em conversacfes
estabelecidas com professoras participantes do curso investigado e com profissionais
envolvidas no processo de construcdo e desenvolvimento do curso. Dessa maneira,
utilizou-se registros escritos e pictérico como mecanismo de motivacdo, 0s quais
auxiliaram durante o dialogo com as entrevistadas. Para analise das informacdes
obtidas, desenvolveu-se o estudo da fala de trés professoras — 1Pf24-4, 2Pf15-1 e
3Pf23-1 — sendo que as duas primeiras docentes evidenciaram certa conceitualizacao
de formacdo continuada de professores que ensinam Mateméatica em relacdo a
mudanca, apos terem experienciado mudancas em suas aulas com a implementacao
de jogos e brincadeiras quando incentivadas pelo curso de formacdo continuada
realizado. Ja 3Pf23-1, apresentou uma percep¢do de uma formacdo continuada
referente a atualizacéo, devido a sua percepcdo de que o ensino tradicional ndo
estava alcancando as criancas com efetividade, motivo pelo qual a levou a buscar o
curso Integrando Saberes para inovar em suas aulas de Matematica, incorporando os
jogos e as brincadeiras. Entre os resultados obtidos com as analises, constatou-se
gue as professoras que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental
buscaram desvincular-se de suas préprias experiéncias com a escolarizacdo e
procuraram o curso de formacdo continuada como meio de mudar e inovar suas
praticas de sala de aula, inserindo elementos de jogos e brincadeiras. Evidenciou-se,
também, a importancia da concepcao do brincar estar fundamentada tanto por parte
da Secretaria Municipal de Educacdo quanto por formadores do curso de formacéo
continuada, pois as professoras que participaram do curso de formacao reconheceram
a importancia do brincar em aulas de Matematica, porém demonstraram certa
discrepancia de fundamentacao tedrica da concepcéo do brincar, tornando os termos
jogos e brincadeiras indissociaveis entre si.

Palavras-chave: Formacdo continuada de professores. Curso. Brincar. Aulas de
Matematica. Anos iniciais do Ensino Fundamental.



ABSTRACT

The present study refers to a qualitative investigation of the perception of
playing in Math classes of teachers from the early years of Elementary School who
participated in a continuing education course, whose analysis focused on
conceptualizations in relation to continuing education and playing in Math classes. The
main investigative aim of this study was to look into the conceptions that teachers of
the early years of Elementary School who were taking part in a continuing education
course had about playing in Math classes. For that, Garcia’s (1999) studies of the
professional development of teachers were considered as a guide in the structuring of
fieldwork and Muniz’s (2016) concept of games and fun activities was regarded as the
guiding thread for the analysis of information constructed in the research field. The
production of information was obtained based on Gonzalez Rey (2017) through the
field journal, which included information regarding the observations made in a
continuing education course — Integrando Saberes — provided by the Municipal
Education Department of Curitiba, as well as through interviews inspired by
conversations established with teachers participating in the investigated course and
professionals involved in the process of building and developing the course. Thus,
written and pictorial records were used as a motivation mechanism, which helped
during the dialogue with the interviewees. To analyze the information obtained, the
study of three teachers’ reports — 1Pf24-4, 2Pf15-1 and 3Pf23-1 — was developed,
with the first two teachers showing a certain conceptualization of continuing education
of teachers who teach Math related to the change — after having experienced a shift
in their classes with the implementation of games and fun activities when encouraged
by the continuing education course that was held. 3Pf23-1, on the other hand,
presented a perception of continuing education related to updating, due to her
perception that traditional teaching was not reaching children effectively, which is what
led her to seek the Integrando Saberes course: to bring innovation to her Math classes
by incorporating games and fun activities. Among the results obtained with the
analysis, it was found that teachers who teach Math in the early years of elementary
school sought to disconnect from their own experiences with schooling and pursued
the continuing education course as a means of changing and innovating their
classroom practices, introducing elements of games and fun activities. The importance
of the concept of playing being grounded both by the Municipal Department of
Education and by trainers of the continuing education course was evident, because
the teachers who participated in the training course recognized the importance of
playing in Math classes. However, they demonstrated a certain discrepancy in the
theoretical foundation of the concept of playing, making the terms games and fun
activities inseparable from each other.

Keywords: continuing education for teachers, course, play, games, Math classes, early
years of Elementary School



FIGURA
FIGURA
FIGURA

FIGURA

FIGURA
FIGURA
FIGURA
FIGURA

LISTA DE FIGURAS

1 - FORMAGCAO OFERTADA ......ooiiiieeeeeeeeeeeeee et 46
2 - NUVEM DE PALAVRAS ... 65
3 - ESQUEMA DE SUJEITOS DA PESQUISA COM RELACAO AOS

MECANISMOS DE MOTIVACAO UTILIZADOS NO PRIMEIRO
SEMESTRE DE 2019 ....oviiiiiiiiieeiiieee e 105

4 - ESQUEMA DE SUJEITOS DA PESQUISA COM RELACAO AOS

MECANISMO DE MOTIVACAO UTILIZADOS NO SEGUNDO

SEMESTRE DE 2019 ....ooviiiiiiiiiie e 106
5 - DESENHO 1Pf24-4 ... ..ottt 148
6 - DESENHO 2PFL15-1 ...oiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiiiiieebee e 160
7 - DESENHO 3Pf23-1 ..ooiiiiieiiiiiiiie ettt 168

8 - MODELO IMPLICITO NO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

DOCENTE. ... e 174



QUADRO
QUADRO
QUADRO
QUADRO

QUADRO

QUADRO

QUADRO

QUADRO

QUADRO

QUADRO

QUADRO
QUADRO

LISTA DE QUADROS

1 - OBJETIVO DA ACAO FORMATIVA PARA CADA SERIE ................. 49
2 - UTILIZACAO DOS FILTROS .....ooiieeieeeeee e 53
3 - SELECAO DOS TRABALHOS .......ocviiiiee e 55
4 - PESQUISAS SOBRE FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA - 2013 A 2017......56
5 - QUANTIDADES DE PESQUISAS SELECIONADAS POR REGIAO
GEOGRAFICA BRASILEIRA ..ottt 58
6 - QUANTIDADES DE PESQUISAS SELECIONADAS POR
PROGRAMAS DE POS-GRADUAGCAO .......c.coieiiieeeeeeeeeee e 59
7 - QUANTIDADE DE PESQUISAS POR AUTORES DE REFERENCIA
TEORICA ..ottt ettt eae et 60
8 - ABORDAGEM METODOLOGICA. ........coootieiieeeee e 64
9 - QUADRO 9 - SINTESE DO PROCESSO DE CATEGORIZACAO..112
10 = IPF24-4 ..ot 149
= T TP 161
12 = BPI23-L ettt 169



SUMARIO

INTRODUGAOD ...ttt ettt ettt ettt et et e et e e st e e e st e ereesaesneesaeaneas 15
1 DE QUE MODO O PROFESSOR VEM SE CONSTITUINDO UM PROFISSIONAL.:
UM BREVE RELATO HISTORICO ..ottt et 21
1.1 PERCURSO HISTORICO ..ottt 21
1.1.1 Formacao do professor ao longo dos anos no Brasil ............ccccceeveieeiiiiiiiinnnnnn. 24
1.1.2 O necessario desenvolvimento profissional de professores.............ccccuvveeeeeeen. 30
1.1.3 Ressignificagéo como fator essencial no desenvolvimento profissional........... 36
1.1.4 Implicacdes do desenvolvimento na profissdo docente ...........cccceeeeevvvvvennnnnnnn. 37
1.2 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES QUE ENSINAM

MATEMATICA ...ttt ettt sttt ettt e e e et et e s e s ne et ene e erenens 41

1.2.1 Formagcéo de professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino
U T FoT g 1T o] = | 43
1.2.2 Formacao continuada de professores que ensinam Matematica nos anos

iniciais do Ensino Fundamental: propostas que permeiam o municipio investigado .46
2 FORMAC}AO CONTINUADA DE PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA

E O BRINCAR: UMA REVISAO DE PESQUISAS .....cocviiiieeeeeeeeeeeeeeeeeee e, 52
2.1 ASPECTOS METODOLOGICOS .......ociiiieeeeeeteeeeeeeteeeee e 52
2.2 DESCRICAO E ANALISE DAS INFORMAGOES........ccoviiieeeeeeeeeeeeeeeea 57
2.3 INDICACOES DA FORMACAO DE PROFESSORES PARA O BRINCAR NA

PERCEPCAO DOCENTE .....oouiieieeeteeeteeeeee ettt 64
3 O BRINCAR NO CONTEXTO EDUCACIONAL .....coooviiieieieeeeeeeeeeeeee e 70
3.1 APRENDIZAGEM NO ENSINO FUNDAMENTAL POR MEIO DO BRINCAR.....70
3.2 DISCUSSAO SOBRE JOGOS E BRINCADEIRAS ........c.coovieeeeeeeeeeeeeeeeneinns 76
0t R © 13 T To [0 1 PSR 76
I @ B o1 ¢ [ (o T SOOI 79
3.3 REFLEXOES SOBRE A VALORIZACAO DE BRINCADEIRAS E JOGOS NA

APRENDIZAGEM DE MATEMATICA ....ooviitieeeeeeee et 80

3.3.1 Possibilidade de aprendizagem em aulas de Matematica por meio do brincar 86
3.3.2 O papel de professores na brincadeira € N0 JOgO.........ccveevviiiiieieiiiiiieeeiiiee e, 88
3.3.3 Reflexdes sobre a necessidade de a formacao continuada de professores

abordar a tematica do brincar em aulas de Matematica............cccccccceeieeeeeeeveeeiinnnnnnn. 91
4 A PESQUISA .ottt a e e e e e 94



4.1 O CAMPO DE PESQUISA ... . 97

4.1.1 Estruturacdo do campo INVESHIgAtIVO..........ccuuuiiiiieeeeeeeeeicee e 98
4.1.2 Escolha das regionais para observagdes e intervengoes.........ccccvvvevveveeeeeeennn. 99
4.2 CONTEXTO DA PRODUQAO DE INFORMAC}@ES DOS SUJEITOS DA

PESQUISA .ottt e ettt e e e e e e e e st e e e e e e e e e e b e aaaeeeeenaans 101
4.2.1 Caminho percorrido para a selecado dos SUJEIt0S.............ueeviieeerieveiiiiiiieeeeean, 103
4.3 OS INSTRUMENTOS DA PESQUISA ... 108
4.3.1 Os desenhos: primeiro mecanismo de MOtIVAGAO .............ccevvvveeiiiiiiiiiiieeeeennn. 110
4.3.2 Registros escritos: segundo e terceiro mecanismos de motivagao................ 113
4.3.3 Diario de campo (ODSEIVAGOES)......ciiiieeeiiiieiiiiiie e e ee e 115
4.3.4 Entrevista inspirada em conversagao como instrumento de pesquisa........... 116
5 INTERPRETACAO DAS INFORMACOES CONSTRUIDAS. .......ccccoeveveveerre, 121
5.1 REGISTROS DO DIARIO DE CAMPO........cceiuiieeeieeieeeeeeeeeeeee e e e ee e 121
5.1.1 Observacdes da primeira rodada -planejamento ............cccceeeevvevvievieeiiiivnnnnnnn. 123
5.1.2 Observagdes da segunda rodada — problemas, quem 0S quer? .................... 129
5.1.3 Observag6es da terceira rodada — o calculo na resolugéo de problemas...... 133
5.1.4 Observacdes da quarta rodada — pensamento algébrico..............ccceevvvvvvnnnnn. 138
5.1.5 AGOES CONCIUSIVAS .....covvviiiiii e et e e e e e e e e e 143
5.2 ANALISE DAS INFORMACOES CONSTRUIDAS COM AS PROFESSORAS .146
5.2.1 Informagdes construidas com a professora L.........ccccceeviiiiiiiiiiieeeeeeesiiiieee 147
5.2.1.1 Discussao em relacao as informacdes obtidas com a professora 1............ 151
5.2.2 InformacgBes construidas com a profeSsSora 2 .........ccceeeeeeeeeeieeeeieeeeieeeeieeiiiiinnns 158
5.2.1.1 Discussdo em relacdo as informacdes obtidas com a professora 2............ 163
5.2.3 Informacdes construidas com a professora 3 ..........occvveeeeeiiiiiieiee s 167
5.2.3.1 Discusséo com as informagdes obtidas com a professora 3....................... 170
5.3 CATEGORIAS IDENTIFICADAS......oottiitiieee ettt e e 172
5.3.1 Formacéo continuada que promove MUAaNCa ...........coeeeveeruuunineeeeeeeeeeeninnnnnns 172
5.3.2 Formacéao continuada que promove atualizaGao.............cccoeeeeeeeeeeeieeee e, 176
5.3.3 Percepcdes que envolve 0 DINCAr ..., 179
5.3.3.1 Entendimento entre 0 Jog0 € 0 BINCAr.........ccccuiiiiiiiiiiiicciie e 180
5.3.3.2 Organizacgéo do ensino a partir do brincar............cccoeviiiiiiiii, 183
CONSIDERAGOES ...ttt en e 185
REFERENCIAS ...ttt sttt ene et 189

APENDICE 1 = TCLE ..ottt 197



APENDICE 2 — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A COORDENACAO
RESPONSAVEL PELO CURRICULO DE MATEMATICA DA SME DE CURITIBA

199

APENDICE 3 — ROTEIRO DE CONVERSA COM AS PROFESSORAS................ 200
APENDICE 4 — ROTEIRO DE CONVERSA COM AS FORMADORAS. ................. 201
APENDICE 5 — MODELO DO 2° MECANISMO DE MOTIVAGCAO........c.cccevune.e. 202
APENDICE 6— MODELO DO 3° MECANISMO DE MOTIVAGCAO ........ccccveuvnenne. 203

APENDICE 7 — MODELO DO CONVITE AS PROFESSORAS.........ccoveveeeennn. 205



15

INTRODUCAO

Para iniciar o trabalho, apresentamos! a maneira como se constituiu o
interesse de investigacdo para a presente pesquisa, bem como a aproximacdo do
problema e objetivos da pesquisa. Dessa maneira, compreendemos a importancia de
se contextualizar os caminhos percorridos no @mbito académico, que sdo construidos
por meio de experiéncias e com sujeitos.

As primeiras experiéncias e contatos com a pesquisa aconteceram no inicio
da graduacéo no curso de Pedagogia, realizado na Universidade Federal do Parana,
por meio da inser¢do em um grupo do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacédo a
Docéncia (PIBID), voltado a desenvolver propostas de alfabetizacdo no Ensino
Fundamental. Posteriormente, com o objetivo de buscar experiéncias transformadoras
em sala de aula, voltadas ao ensino e aprendizagem de Matematica, fui inserida no
Programa Licenciar, por meio do projeto Escritas Numéricas na Educacao Infantil, que
teve por objetivo desenvolver atividade de pesquisa, ensino e extensdo, atrelando o
ensino de sistema de numeracédo as atividades ludicas.

Por meio desses programas de extensao universitaria, foi possivel ampliar a
formacao académica, estar proxima de producdes de conhecimentos cientificos sobre
praticas pedagdgicas, articulando com os conhecimentos da educacao basica. O
Programa Licenciar possibilitou a partir de textos estudados e trocas de experiéncias,
entrar em contato com a Educacdo Matematica. Desse programa, resultaram o0s
primeiros trabalhos apresentados em eventos académicos regionais, e para além de
construir planos de aula fundamentados em teorias, foi possivel compreender que o
processo de ensino e aprendizagem de Matemética, possui um olhar atento que se
preocupa com a maneira com que as criancas podem desenvolver seus
conhecimentos.

Nesse exercicio de realizar uma breve retrospectiva, sobre o processo de
insercao na pesquisa por meio de projetos oportunizados pela universidade, ndo ha
como deixar de explanar a importancia que teve o intercambio académico realizado
em 2015 na cidade de Maputo-Mogcambique, financiado pela Coordenacdo de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Pois ao longo da

1 Para esta introducéo, optamos pela utilizacdo da linguagem em 12 pessoal do plural, tendo em vista
gue realizamos uma breve descricdo sobre a nossa prépria vivéncia, porém a partir do primeiro
capitulo, como norma padrao, utilizamos a 32 pessoal do singular.
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investigacao realizada em escolas de Maputo, foi possivel identificar alguns dos jogos
e brincadeiras que as criancas realizavam no patio da escola, nos intervalos das aulas.
Esse fato nos chamou atencao, pois as criancas que vivenciavam um forte regime
disciplinar em sala de aula desenvolviam espontaneamente suas aprendizagens, por
meio de jogos como a mankala e awale que tem origem milenar das tarefas de colheita
e semeadura e pode potencializar o desenvolvimento de estratégias, calculos mentais
e raciocinio l6gico e por meio das brincadeiras denominadas de avido e berlinde,
popularmente no Brasil conhecida como amarelinha e bolinha de gude,
respectivamente.

Ao retornar do intercambio, iniciamos a fase de escolha da tematica abordada
no Trabalho de Concluséao de Curso de Pedagogia, entretanto diante das experiéncias
obtidas e ainda instigadas pela potencialidade cuja ludicidade possui na
aprendizagem da Matematica, juntamente com a orientacédo da professora Neila Tonin
Agranionih, decidimos investigar diante das orientaces municipais para as aulas de
Matematica, qual era a percepcédo de criancas de um 3° ano do Ensino Fundamental
sobre suas aulas de Matematica. Dentre as informagdes produzidas, alguns
chamaram muita atencdo, como o exemplo que segue de uma entrevista realizada

com uma das criancas participantes:

“Como que ¢é a sua aula de matematica?
Ela [a professora] passa bastante continha de dezena, unidade, centena no
quadro”. (SILVA, 2016, p. 37).

Porém, perante os documentos e Leis que norteiam o ensino e aprendizagem
de criangas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, observamos na citagao acima,
que a fala da crianca apenas verbalizou a reproducdo de um ensino que nao
valorizava a utilizacdo dos jogos e das brincadeiras em aulas de Matematica, o que
se constituiu em um exemplo do modo de perceber a aula de Matematica da maioria
dos alunos do grupo de criangas que participaram da pesquisa relativa a compreensao
sobre as percepcdes que as criangas tém das aulas de Matemética.

Compreendemos que a escola é um espaco importante para apresentar as
criangas, as conexdes que os conteudos estudados possuem com o cotidiano e que
esses ndo necessariamente estdo vinculados somente com atividades escolares.
Considerando que as criangas possuem ampla experiéncia e precisam ampliar a

utilidade da Matematica e os vinculos que essa disciplina possui nas diversas areas
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do conhecimento, os trabalhos precisam ser dedicados de maneira que contribua para
o desenvolvimento de habilidades, pensamento critico e criatividade. Nesse contexto,
considera-se que se a metodologia utilizada para desenvolver habilidades
matematicas, continuar a ser de copiar e resolver contas expostas no quadro € muito
provavel que a lacuna existente entre, as experiéncias das criancas e os contetudos
matematicos continue a existir.

A finalizacdo do TCC referido anteriormente, suscitaram indagagbes que
permeavam o interesse em compreender o motivo pelo qual o brincar estava sendo
pouco utilizado em aulas de Matematica, mas desta vez, dando voz aos professores
gue lecionam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, motivo esse que se tornou a
finalidade do nosso estudo. Esse anseio, juntamente com as experiéncias obtidas
como professora da Oficina de Matematica, de uma escola privada de Curitiba, que
tem por objetivo propiciar experiéncias ludicas as criancas do Ensino Fundamental
gue possuem dificuldades de aprendizagens, despertou o interesse em olhar para as
formacdes de professores em que a temética da ludicidade tenha sido abordada.

Inserida no Programa de P6s-Graduacdao, fui convidada a participar do Grupo
de Pesquisa em Ensino e Aprendizagem de Ciéncias e Matematica (GPEACM). Os
estudos desse grupo estavam permeando as nocdes de desenvolvimento profissional
de professores, fundamentados em Garcia (1999). Em conversa com a orientadora
da presente pesquisa, estdvamos estudando a possibilidade de investigar a formacéo
continuada de professores propiciada pelo municipio, porém estudando os cinco
modelos de desenvolvimento profissional propostos por Garcia (1999), optamos por
realizar a investigacdo em cursos de formacédo continuada do municipio, tendo em
vista que uma das vantagens trazidas pelo autor desse modelo é a capacidade de
abrangéncia de uma quantidade expressiva de sujeitos.

Nesse contexto, iniciamos a delimitacdo do problema de pesquisa. Cabe
ressaltar que esse movimento nada simples, se iniciou com leituras sobre a tematica
da formacdo continuada de professores e a ludicidade na aprendizagem de
Matematica, objeto de investigacdo. ApOs conversas e reflexdes com o grupo de
pesquisa chegamos a problematizagbes que foram sendo modificadas diversas vezes,
por ndo estar contemplando e expressando em palavras o que realmente tinhamos
como proposta de pesquisa.

Concomitante a escrita da dissertacdo e a pesquisa de campo, encontramos

um trabalho inspirado na seguinte problematica: “O que se mostra da formacéo
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continuada em Modelagem desenvolvida no ambito de pesquisas, segundo o0s
professores participantes?” (MARTENS, 2018) que contribuiu para a construcdo e
delimitacdo do nosso problema de pesquisa: 0 que se percebe da formacao
continuada em relagdo ao brincar nas aulas de Matemética, conforme os
professores participantes?

Essa interrogacao de pesquisa esta proxima da nossa investigacdo, tendo em
vista que por meio da formacao continuada, os professores que estdo atuando em
sala de aula estabelecem contato com o necessario desenvolvimento profissional para
a efetivacdo de um processo de ensino e aprendizagem de qualidade as criancas.

Desse modo temos como objetivo geral: investigar, a partir de um curso de
formacao continuada, as concepcdes de professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental sobre o brincar em aulas de Matematica. Nessa perspectiva
delimitamos como objetivos especificos:

- perceber quais sédo as concepcdes evidenciadas por professores dos

anos iniciais sobre a utilizacdo do brincar em aulas de Matemaética;

- identificar indicios de possiveis ressignificacdes de concepg¢des que

articulem o brincar em aulas de Mateméatica por meio de um curso de

formacédo continuada.

Com esse estudo, esperamos contribuir com discussbes sobre o
desenvolvimento de cursos de formagéo continuada de professores que envolvam a
tematica do brincar, bem como refletir sobre a relagdo entre a teoria e a prética do
brincar em aulas de Matematica no Ensino Fundamental, tendo em vista que o brincar
em sala de aula, quando bem planejado, pode propiciar um envolvimento efetivo das
criangas de maneira ladica, no processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

Nessa perspectiva, conduzidos pela problematizacdo de pesquisa, temos
como fio condutor do presente trabalho a formacao continuada de professores, tendo
como pano de fundo, a tematica do brincar. Para a realizacdo dessa pesquisa de
natureza qualitativa, obteve-se a aprovacédo do Comité de Etica em Pesquisas da
Universidade Federal do Parana, a qual permitiu que se iniciassem os estudos na
Secretaria Municipal de Educacdo de um municipio do Parana, especificamente o
departamento responsavel pelos cursos de formacéo continuada de professores que
ensinam Matematica no Ensino Fundamental.

Assim sendo, o primeiro capitulo foi construido com o objetivo de tecer um

breve relato do percurso histérico da profissdo professor na perspectiva de Novoa
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(1995) e Saviani (2009). Em seguida, abordamos o desenvolvimento profissional de
professores segundo Garcia (1999), para entdo abarcar a compreensao sobre como
esta posta a formacgéo de professores que ensinam Matemética nos anos iniciais do
Ensino Fundamental segundo Nacarato (2015). Desse modo, pudemos contextualizar
a formacéao continuada de professores no campo de pesquisa do presente trabalho.

Seguimos o segundo capitulo, abordando a realizacdo de uma revisédo
sistematica fundamentada em Costa e Zoltowski (2014), os quais abarcam essa
estratégia de busca de trabalhos como possibilidade de localizar um numero
significativo de producfes, de maneira organizada e de identificar pesquisas que se
aproximam da tematica. Buscamos trabalhos os quais contemplaram a formacéo
continuada de professores que ensinam Matematica nos iniciais do Ensino
Fundamental atrelada a temética do brincar, para que dessa forma, pudéssemos
abarcar e orientar a presente pesquisa que teve como objetivo principal investigar, a
partir de um curso de formacéao continuada, as concepcdes de professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental sobre o brincar em aulas de Matematica.

No terceiro capitulo, inicialmente apresentamos uma abordagem do brincar
no Ensino Fundamental, inserindo elementos de Borba (2007), a qual aguca reflexdes
sobre a necessidade de os segmentos escolares avancarem com a insercao do
brincar na escola. Aborda-se também pensamentos de Muniz (2016), sobretudo com
relacéo a distingéo entre brincar e jogar, tendo em vista que a utilizagdo desses termos
sem diferenciagéo, pode limitar avan¢cos embasados na importancia de insergédo da
brincadeira e jogos em espacos pedagodgicos. Dessa maneira, seguimos
fundamentado em Nacarato (2015) e Spodek e Saracho (1998) para a explanagéo
sobre a necessidade de a formacéao continuada de professores, abordar a tematica do
brincar em aulas de Matematica.

Nesse contexto de estudos realizados em torno da formacéo continuada de
professores, bem como do brincar, sobretudo em aulas de Matematica dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, pudemos intensificar a ida ao campo de pesquisa, no
sentido de estarmos fundamentadas teoricamente, e assim, pudemos contemplar nos
estudos os objetivos especificos do trabalho, os quais permearam perceber quais
séo as concepcdes evidenciadas por professores dos anos iniciais sobre a
utilizacdo do brincar em aulas de Matematica e identificar indicios de possiveis
ressignificacbes de concepcdes que articulem o brincar em aulas de Matematica

por meio de um curso de formacgao continuada.
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Nesse contexto, no quarto capitulo apresentamos a metodologia utilizada no
trabalho, a qual permeia a natureza qualitativa, os sujeitos da pesquisa e 0s
instrumentos utilizados que foram as anota¢des do nosso diario de campo com
conteldo sobre as observacdes dos encontros do curso de formacdo continuada
Integrando Saberes - propiciado pela Secretaria Municipal de Educacéo de Curitiba,
bem como as entrevistas inspiradas na conversacédo segundo Gonzalez Rey (2017),
realizada com a coordenacao responsavel pelo curriculo de Matematica do Ensino
Fundamental do municipio. Ainda, apresentamos 0s mecanismos de motivacao que
auxiliaram ao longo das conversas realizadas com o0s sujeitos da pesquisa.

Destacamos que sobre a abordagem do campo investigativo, a qual
abarcamos no quarto capitulo, inicialmente nao identificamos o municipio cuja
pesquisa envolve, pois tinhamos o objetivo de resguardar o maximo possivel os
sujeitos envolvidos nesse trabalho. Porém, no andamento da investigacdo e com as
observacdes realizadas, optamos em identificar o municipio, tendo em vista que a
formacgéo propiciada pelo municipio de Curitiba envolve ag6es de politicas publicas
voltadas a potencializar a formacao continuada de profissionais da educagéo.

Nessa direcdo, o ultimo capitulo do trabalho envolve a realizacdo de um
estudo em torno das informagBes construidas com os sujeitos da pesquisa. Com o
andamento do trabalho, percebemos a necessidade de utilizar a Epistemologia
Qualitativa de Gonzalez Rey (2017), considerando as especificidades de cada sujeito
da pesquisa de acordo com seus contextos, 0 que contribuiu para minimizar a

identificacdo de regularidades entre as informacdes construidas.
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1 DE QUE MODO O PROFESSOR VEM SE CONSTITUINDO UM PROFISSIONAL:
UM BREVE RELATO HISTORICO

Esse capitulo tem o proposito de discutir a formacdo continuada de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para tanto, foi necessario tecer
algumas consideracfes sobre o percurso histérico da constituicdo da profissdo
professor, para entdo, atrelar a discussdo a formacdo de docentes que ensinam

Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental na contemporaneidade.

1.1 PERCURSO HISTORICO

A trajetéria da historia da profissdo docente € marcada por fortes influéncias,
tanto do Estado quanto da Igreja, sendo delineadas por uma série de interesses,
conquistas e lutas. Ao realizar este breve estudo sobre os caminhos percorridos
durante a historia da constituicdo dessa profisséo, foi possivel perceber a constante
interferéncia desses agentes e o fato do professor nem sempre participar da
constituicdo de seu proprio oficio.

Nesse sentido, de acordo com Antonio Sampaio da Noévoa, doutor em
Ciéncias da Educacdo e Historia Moderna e Contemporanea, a profissdo docente
torna-se relevante na metade do século XVIII, quando na Europa buscou-se tracar um
perfil do professor ideal. Indagacdes sobre quem deveria remunerar esse profissional,
a quem o professor estaria subordinado, e se o professor precisaria ser um religioso,
ou nao, foram questbes que acompanharam a secularizacdo e a estatizacdo do
ensino. Destaca-se nesse periodo que as normas e valores da Igreja acompanhavam
as acdes desses profissionais (NOVOA, 1995).

Inicialmente, o exercicio docente ndo acontecia de maneira especializada,
tendo em vista que era uma funcdo subsidiaria, exercida de forma secundaria por
religiosos ou leigos. Porém, no decorrer dos séculos XVII e XVIII, os jesuitas e a
Ordem de Sao Filipe Néri, sociedade de vida apostodlica criada em 1565, foram
estipulados um conjunto de saberes, técnicas, normas e valores especificos da
profissdo docente. Assim, a elaboragdo desse conjunto de saberes e técnicas
permeavam a valorizacdo de um saber técnico em detrimento do conhecimento, uma
vez que a Ordem de Sao Filipe Néri colocava em evidéncia principios e as estratégias

de ensino, uma pedagogia que instaura a relagdo ambigua entre professores e o
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saber, que permeia a histéria profissional. Um exemplo que Névoa (1995) coloca,
refere-se a hierarquia atrelada a profissédo professor, que tem como critério um saber
geral, e ndo um saber especifico, chamado assim, de saber pedagogico.

Os professores aderiram a esse sistema normatizado quando a profisséo
docente ainda ocupava o lugar da misséao religiosa de educar. As motivacdes e valores
impostos anteriormente foram mantidos por esses profissionais. De acordo com
Novoa (1995), este fato € fundamentado pelas imposi¢cbes realizadas pelas
instituicbes mediadoras (Igreja e Estado).

Cabe enfatizar que os professores incorporaram valores morais da Igreja em
seus proprios discursos. Como Névoa (1995) observa, no final do século XIX e inicio
do século XX, eram propagados discursos de origem religiosa em Congressos dos
Professores. Concomitantemente aos trabalhos de organizacdo dos principios de um
Corpo de Saberes e de um Sistema Normativo, a participacdo docente nos espacos
educacionais era crescente, em virtude da expansdo dos curriculos escolares e do
aperfeicoamento de técnicas pedagogicas. Com esses fatos ocorrendo,
gradualmente, a profissdo docente abandonava o carater de atividade secundaria e
passava a ser concebida como uma ocupacao especializada, em que 0s sujeitos
envolvidos precisavam dispor de mais tempo e energia (NOVOA, 1995).

Dessa forma, essas mudancas ultrapassavam o ambito religioso, gracas a um
grupo de profissionais que se dedicava ao ensino. Por um longo periodo, acreditou-
se gque a profissdo docente foi originada pela bondade dos sistemas estatais de
ensino. No entanto, Névoa (1995) afirma que, no inicio do século XVIII, ja existiam
grupos que se dedicavam quase que exclusivamente ao ensino e, dessa maneira,
contribuiram para a consolidacéo da profissdo docente.

Assim, a acdo do Estado ocorreu no sentido de homogeneizar a nivel nacional
esses grupos. Nessa perspectiva, no final do século XVIII, s6 era permitido ensinar
com a devida autorizacdo do Estado, que eram concedidas ap0s a realizacdo de
exames de habilidades, comportamentos morais e verificacdo da faixa etaria. Essa
autorizacdo em forma de documento fornecido pelo Estado oportunizou aos
professores, a exclusividade de intervencdo no ambito educacional.

De certa forma, o Estado demonstrava o0 seu apoio ao processo de
profissionalizacdo docente ao regulamentar e, assim, suprimir uma funcdo que

inicialmente era exercida de maneira subsidiaria. Apesar de contribuir no sentido de
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consolidar a profissdo, é interessante destacar os interesses implicitos do Estado,
gue, consequentemente, obteria maior controle sobre a educacéo.

A formacéo de professores, de acordo com Saviani (2009), buscou atender
uma demanda institucional no século XIX, ap6s a Revolucdo Francesa, quando a
instrucdo popular foi requerida. Nesse momento, surge, entdo, 0 movimento de
Escolas Normais, destinadas a preparacdo de professores. A atual capital francesa
sediou a primeira Escola Normal em 1795, concomitantemente, instituiu-se a
diferenciacéo entre a Escola Normal Superior, voltada a formacéo docente de nivel
secundario, e a Escola Normal Primaria, como o proprio nome sugere, voltada a
formacéao de professores do ensino primario.

Mais do que formar docentes, com uma funcdo primordial no conhecimento
pedagdgico, as Escolas Normais promoviam uma profissdo voltada ao trabalho
coletivo, incentivando, assim, a cultura profissional (NOVOA, 1995).

Como Noévoa (1995) lembra: a indefinicdo da posicédo dos professores ainda
fazia parte da realidade da metade do século XIX. Um retrato intermediario dos

professores se estabelecia, haja vista que esses sujeitos eram conhecidos como:

N&o sdo burgueses, mas também nao sao povo; ndo devem ser intelectuais,
mas tém de possuir um bom acervo de conhecimentos; ndo sdo notaveis
locais; mas tém uma influéncia importante nas comunidades; devem manter
relacdes com todos 0s grupos sociais, mas sem privilegiar nenhum deles; ndo
podem ter uma vida miseravel, mas devem evitar toda ostentagcdo; nao
exercem o seu trabalho com independéncia, mas é util que usufruam de
alguma autonomia; etc. (NOVOA, 1995, p. 18).

A orientacdo aos profissionais na metade do século XIX demonstrou ser
instigante, principalmente ao ressaltar que o professor ndo deveria ser intelectual, mas
sim um sujeito com quantidade adequada de conhecimento. Como alguém
responsavel pela educacdo de outros sujeitos poderia ter seus conhecimentos
delimitados? Qual seria a intencionalidade do Estado ao realizar esta delimitagao?

Dessa forma, a maleabilidade da profissdo, descrita anteriormente, resultou
em uma busca pela consolidacao profissional docente, para além do que estava posto
na Escola Normal. O surgimento de associacOes de professores, de acordo com
Novoa (1995), foi outro marco no processo da profissionalizagdo docente, posto que
o trabalho se organizava a partir de um corpo solidario de professores.

As praticas dessas associacdes projetavam-se em trés eixos: melhoria do

estatuto, controle da profissédo e definicdo de uma carreira. Concordando com Névoa
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(1995), o reconhecimento dos docentes, logo no inicio do século XX, estava atrelado
as acoes das associacdes que construiram ideais alicercados em interesses comuns,
sem excluir direcionamentos estatais.

Segundo Névoa (1995, p. 21) “As questdes sociais nunca sdo simples. Muito
menos as que dizem respeito a educacao e ao ensino.” O autor sugere um olhar atento
aos conflitos intrinsecos na trajetoria da profissdo professor, por esse motivo, no
presente trabalho, optou-se em apresentar esse breve estudo sobre a trajetdria da
histéria da formacéo docente, tendo em vista que ao estudar a formacao continuada
de professores que ensinam Matematica nos anos iniciais na contemporaneidade,
compreende-se que ha necessidade de relembrar em que contexto a profissdo
professor se construiu. Se hoje ha um ensino da Matematica as crian¢cas pequenas
que valoriza a disciplina, valores morais os quais ndo abarcam a diversidade dos
sujeitos em sala de aula e que a possui dificuldade de assumir as criangcas como
produtoras de saber e conhecimento, precisa-se olhar para o passado e entender esse
contexto que ainda hoje, aulas de Matematica carregam esses resquicios.

Nessa perspectiva e com o propésito de abarcar a historia da formacéo de
professores no Brasil, a seguir, apresenta-se uma breve descricdo sobre esta

tematica, na tentativa de compreender o atual modelo de formacé&o docente.

1.1.1 Formacao do professor ao longo dos anos no Brasil

Desde o século XIX, a formacdo dos professores no Brasil € marcada com
periodos de intermiténcia e projetos para a formacdo de professores sendo
interrompidos em decorréncia de mudancas no cenario e interesses politicos. A
funcdo de regulacdo com que o Estado percebe a formacédo de professores é de uma
|6gica incabivel na educacéo. Isso porque, dessa maneira, ndo houve espaco para o
desenvolvimento pleno dos profissionais da educagdo, o que inevitavelmente,
influenciou no desenvolvimento de escolas e aprendizagens de criancas inseridas
nesses espagos.

No Brasil, percebe-se que os fatos mais marcantes sobre a formacéo de
professores ocorrem logo apos a Independéncia do pais e, assim como na Franga, foi
motivada pela necessidade de instru¢do popular. O periodo entre 1827 e 1890 obteve
destaque na historia da formacdo de professores no Brasil, em decorréncia da

preocupacao com a formagao docente que iniciou com a Lei das Escolas de Primeiras
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Letras, de 15 de outubro de 1827. Essa legislacao determinava a criacdo das Escolas
de Primeiras Letras nas cidades e vilas e se preocupava também com a formacéao de
professores com pouca instrugao, considerando que no Art. 5° estava previsto que
docentes deveriam ter uma formacdo em curto prazo, nas escolas das capitais
(BRASIL, 1827). No Art. 4° da lei de 15 de outubro de 1827, estava previsto ainda um
método comum de ensino em que os professores deveriam ser orientados, indicando
o preparo didatico.

O ano de 1834, também foi um momento importante, pois compreendeu a
insercado da Unica emenda da constituicdo de 1824, que ficou conhecida como Ato
Adicional de 1834, aprovada pela Lei n°. 16 de 12 de agosto. Por meio desse Ato
Adicional, cada provincia do Brasil se tornou autbnoma para organizar o ensino
primario e secundério. Assim sendo, com a responsabilidade que as provincias
obtiveram com as Instruc6es Primarias, a formacéo dos professores passou a seguir
o modelo de formacédo implantado no continente europeu, com o modelo das Escolas
Normais. No Brasil, NiterGi foi a cidade pioneira na implantacdo desse modelo de
formacao, em 1835.

Dermeval Saviani, filosofo e pedagogo brasileiro, explicita que a proposta
inicial com a implementacdo da Escola Normal no contexto brasileiro, objetivou a
preparacdo de professores para atender escolas primarias e consequentemente
seriam orientadas por coordenadas pedagoégico-didaticas. Contudo, a preocupacéo
principal dessas instituicbes no Brasil, permeou o dominio de conteudos que
professores precisariam ter para atuar em espacos escolares (SAVIANI, 2009). O
curriculo dessas escolas era uma reproducdo dos conhecimentos abordados nas
Escolas de Primeiras Letras. Assim, a preocupacdo com o desenvolvimento Didatico-
pedagdgico se dissipava.

Ainda hoje, observa-se alguns elementos desse periodo em aulas de
Matematica de criancas inseridas nos anos iniciais do Ensino Fundamental, pois ha
grande preocupacao da comunidade escolar, em abordar uma quantidade expressiva
de contetdo em aulas de Matematica as criancas, desprezando o tempo e a maneira
com que as criangas de fato aprendem. Escolas que na contemporaneidade possuem
essa marca, de serem conteudistas, deixam o brincar e o prazer em aprender, sempre
para depois, um depois que muitas criancas ainda esperam.

Apos sofrer algumas criticas, a Escola Normal recém implementada no Brasil,

passou a ser apenas um espaco utilizado para formar professores auxiliares que
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deveriam obter conhecimentos a fim de ajudar o professor regente em sala de aula.
Porém, essa tentativa nao foi bem-sucedida e, logo, as Escolas Normais que haviam
sido fechadas para seu propésito inicial abriram novamente suas portas. Nessa
direcéo, o pesquisador denomina esse periodo como intermitente, haja vista que as
Escolas Normais implantadas no Brasil abriam e fechavam suas portas
constantemente (SAVIANI, 2009).

Outro momento compreendido entre os anos de 1890 e 1932 destacado na
histéria da educa¢édo no Brasil, concordando com Saviani (2009), foi o periodo do
surgimento dos institutos de educacéo implantados por Anisio Teixeira e Fernando de
Azevedo, com o objetivo de inserir no contexto nacional o modelo pedagdgico-didatico
de formacé&o de professores, voltado ao ensino e a pesquisa.

A difuséo dos institutos de educacao ocorreu por meio de uma perda de forgcas
da reforma da Escola Nova, que ainda possuiam resquicios do pensamento inicial de
se preocuparem com o dominio de conteudos que professores deveriam ter nas
escolas primarias. O insucesso da reforma da Escola Nova foi ocasionado também
pelo ndo alcance dos objetivos pertinentes a cultura geral e a cultura do trabalho
docente (SAVIANI, 2009).

Entre 1939 e 1971, ocorreu a consolidacédo do padrédo das Escolas Normais,
simultaneamente com a implantacdo dos cursos de pedagogia e licenciatura. Assim,
a formacao docente voltada as escolas secundarias foi sendo disseminada a nivel
nacional, fundamentada pelo decreto-lei, de 4 de abril de 1939, que instituiu a
formacdo de trés anos dedicados aos estudos de disciplinas especificas e um ano
para a formacdo docente, nos cursos de pedagogia e licenciatura.

Apbés esse periodo de expectativas com o0s institutos de educacéo
implantados por Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo, em 1964 ocorreu o golpe
militar, o0 que consequentemente afetou o campo educacional. Foi necessario um
alinhamento as mudancgas que estavam ocorrendo. Nessa época, 0 ensino primario e
meédio passou a ser denominados de primeiro e segundo grau, respectivamente.

Em 1972, foi aprovado o parecer n°. 349/72, que previa que a habilitagcdo para
0 magistério fosse subdividida em duas modalidades: a primeira para lecionar até a
42 série, e a segunda, para 0 magistério até a 62 série, ambas do 1° grau, e assim, o
antigo curso normal foi ocupado pela habilitacdo de 2° grau (SAVIANI, 2009).

Porém, esse novo modelo de formacgao de professores, para o entdo 1° grau,

de acordo com Saviani (2009), se demonstrou ineficiente e sem qualidade, levando
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as autoridades de 1982 a criarem o Centro Especifico de Formacdo de
Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM). Foi uma tentativa falha de ressignificar os
padrées da Escola Normal, uma vez que intensificou a desvalorizacdo politica de
professores formados em centros escolares publicos. Em meio a essas mudancas no
ensino da rede publica, o ensino em sala de aula foi diretamente afetado, haja vista
gue essa tentativa de formacéo docente néo oportunizou uma formacéo de qualidade
aos professores.

Nesse mesmo periodo, os cursos de pedagogia também sofreram mudancas,
pois tiveram que dividir espaco e tempo de formacdo com profissionais que atuavam
na direcdo da escola, na orientacdo educacional, supervisdo, ensino especial,
pedagogia escolar e nas tecnologias. Com esse movimento do curso de pedagogia
ser voltado a atender outros especialistas, em 1980 houve a necessidade de uma
reformulacdo da pedagogia e da licenciatura, que inseria a docéncia como
fundamento aos profissionais da educacéo (SAVIANI, 2009).

Houve entdo, expectativas, por parte dos professores, sobre o avanco na
formacao docente, tendo em vista que o regime militar terminava. Mas, contrariando
0 anseio docente, os institutos superiores de educacdo foram contemplados com
cursos de curta duracdo e de baixo custo, minimizando a qualidade da formacao dos
profissionais da educacédo. Percebe-se entdo, um cenario de descomprometimento
com a qualidade da formacdo de professores, 0 que pode ter comprometido
consequentemente, o processo de ensino e aprendizagem de criangas inseridas em
uma sala e aula, a qual permeava um caminho de valorizac&do de conteido, com uma
qualidade duvidosa.

Interessante ressaltar nesse ponto do trabalho que, uma professora com
aproximadamente 45 anos de idade atualmente, a qual ensina Matematica as criancas
inseridas nos anos iniciais do Ensino Fundamental em pleno ano de 2019, quando
crianga provavelmente teve aulas com professores formados nesse periodo, de
movimento entre a insercdo da docéncia como fundamento aos profissionais da
educacdo e a contemplacdo de carga horaria minima dos institutos superiores de
educacgdo. Nesse sentido, destaca-se conforme Garcia (1999), que muitos docentes
carregam marcas de sua propria escolarizacao.

E nesse sentido, que se explicita a necessidade de investigar por meio de um
curso de formacgéo continuada, as concepgdes de professores dos anos iniciais do

Ensino Fundamental sobre o brincar em aulas de Matematica, para assim perceber e



28

identificar atualmente, as possiveis ressignificacdes de concep¢des que articulem o
brincar em aulas de Matematica por meio de uma formacdo continuada de
professores, minimizando a abordagem de uma Matematica que valoriza contetdo,
em detrimento de como de fato a crianca aprende.

Outro periodo fundamental para a historia da educacéo esta compreendido
entre 1996 a 2006, com a publicacdo da terceira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional. Esse periodo foi importante, pois foi aprovada a atual LDB, que
substituiu a LDB 5692/71, é quando as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacédo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacdo plena, foram aprovadas pelo Conselho Nacional de
Educacdo em 18 de Fevereiro de 2002. Cabe ressaltar que, além dessas duas LDB
houve também a 4024/61, a qual foi substituida pela LDB 5692/71. Nessas de 1971,
foi quando se regulamentou os cursos de magistério no 2° grau.

A LDB como instrumento essencial para um sistema nacional de educacéo a
qual determina a organizacdo da educacdo brasileira, baseada nos principios da
Constituicdo Brasileira, € composta por artigos que explicitam temas sobre a
educacao brasileira, da Educacao Infantil ao Ensino Superior. Esse documento, além
de determinar a funcdo dos municipios, estados e do governo federal, estabelece
deveres das instituicdes escolares e apresenta diretrizes curriculares basicas.

Nesse sentido, por meio da publicacéo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) -
Lei 9394/96 aprovada em dezembro de 1996, alteracBes foram propostas tanto as
instituicbes formadoras quanto aos cursos de formacao de professores. No inciso Il
do Art. 63 desse dispositivo estdo explicitados que os institutos superiores de
educacado devem manter “programas de educacao continuada para os profissionais
de educacéao dos diversos niveis” (BRASIL, 1996 p. 43). No Art. 67 inciso Il orienta a
valorizacao o “aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periddico remunerado para esse fim” (BRASIL, 1996 p. 44).

Em 2002, foram estabelecidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacédo de Professores e, nos anos seguintes, foram expedidas as Diretrizes
Curriculares para os cursos de licenciatura. Bernadete Angelina Gatti, pesquisadora
da &area da educacéo, explana que, mesmo com ajustes parciais em razao das novas
diretrizes, verificou-se nas licenciaturas que formavam docentes especialistas a
predominancia da oferta de formacdo voltada a éarea disciplinar especifica, em

detrimento da formacédo pedagdgica. Dessa maneira, no inicio do século XXI, com as
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orientacdes incentivando a integracdo da formacao disciplinar a formacédo para a
docéncia, havia ainda a predominancia semelhante a do inicio do século XX para
essas licenciaturas (GATTI, 2010, p. 1357).

Gatti (2010) destaca que em 2006 apds discussdes, o Conselho Nacional de
Educacao aprovou a Resolucédo n°1 de 15/05/2006. Esse dispositivo estabelecia as
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de licenciatura, indicando a formacéao
de professores para atuagdo na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Mas, de acordo com a autora, a determinagéo da composi¢ao curricular
foi marcada por ser complexa, haja vista a grande demanda exigida por esse
documento, diante da dissolucéo das disciplinas, carga horaria e duracéo dos cursos,
mais especificamente as cargas horarias para préticas de estagios. As diretrizes
geraram dificuldades para o desenvolvimento curricular dessas atividades, sobretudo
as Instituicdes de Ensino Superior. Dessa maneira, a pesquisadora evidencia uma
formacdo de professores, realizada nas licenciaturas do Brasil, fragmentada entre
areas disciplinares e niveis de ensino.

Ainda de acordo com Gatti (2010), os sérios problemas enfrentados na
aprendizagem escolar ndo estavam ligados apenas aos impasses entre professores

e a formac&o. E necessario refletir sobre

as politicas educacionais postas em acéo, o financiamento da educacao
basica, aspectos das culturas nacional, regionais e locais, habitos
estruturados, a naturalizacdo em nossa sociedade da situacdo critica das
aprendizagens efetivas de amplas camadas populares, as formas de
estrutura e gestéo das escolas, formacao dos gestores, as condi¢des sociais
e de escolarizagdo de pais e mées de alunos das camadas populacionais
menos favorecidas (os “sem voz”) e, também, a condicdo do professorado:
sua formac&o inicial e continuada, os planos de carreira e salario dos
docentes da educacao basica, as condi¢des de trabalho nas escolas. (GATTI,
2010, p. 1359).

Nessa perspectiva, muitas sdo as causas que influenciam o desempenho das
redes de ensino. Portanto, na educagdo ndo se deve apontar um responsavel pelas
lacunas no exercicio da docéncia, mas deve-se considerar que ha diversos fatores
gue podem interferir nessa pratica e formacéao docente. Diante disso, € interessante
ressaltar, nos periodos histéricos destacados, a perceptivel desvalorizacdo das
politicas formativas. Essas ac¢des foram marcadas por varias tentativas de mudancgas,

sem a consolidacédo de um padrdo minimo de qualidade a formacgé&o docente.
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A desvalorizacéo de professores, bem como as condi¢des de trabalho a que
os profissionais sdo submetidos, ndo apenas geram consequéncias na acao docente,
mas também deixa de incentivar a insercdo de novos profissionais no campo
educacional. Ao garantir que uma profissdo seja bem remunerada, ndo apenas 0s
professores que atuam em escolas serdo valorizados, mas também novos
profissionais podem vir a se interessar em investir tempo e qualificacéo, para atuarem
como profissionais da educacéo.

Assim, para a consolidacdo da formacdo docente, é necesséario ter uma
politica de investimento publico, que se equipare aos discursos que enaltecem a
educacio como caminho de transformac&o social. E inconcebivel uma educacéo ser
ovacionada em discursos politicos e, concomitantemente, sofrer cortes de

investimentos publicos.

1.1.2 O necessario desenvolvimento profissional de professores

Os esforcos voltados a formacdo de professores sdo fundamentais,
considerando que € um processo que nao se finda nos docentes, mas reflete também
nas criancas e na comunidade local, sobretudo quando olhamos para o contexto
histérico de formacao de professores, a nivel nacional. Nesse sentido, Carlos Marcelo
Garcia, pesquisador em formacdo de professores, aponta para uma concepc¢ao de
formacao docente, a qual envolve uma area do conhecimento, investigacao tedrica e
pratica dos estudos dos processos cujos professores sdo envolvidos, individualmente
ou coletivamente, em experiéncias de aprendizagens (GARCIA, 1999).

Dessa maneira, para além de uma formacao de professores fragmentada em
formacao inicial e continuada, Garcia (2009) abarca o conceito de desenvolvimento
profissional de professores como referéncia de uma continua evolucdo, que
transpassa a formacéo inicial e a formagédo continuada. Conforme o autor, o
desenvolvimento profissional pode ser entendido como uma atitude permanente de
indagacoes que propicia reflexdes sobre as acdes e escolhas do professor e que
desenvolve habilidades e conhecimentos profissionais.

O termo “desenvolvimento profissional dos professores” pressupde certa
valorizac&o na formacao de professores voltada a mudancas e ressignificacdes, que
ocorre em longo prazo e é eficaz quando atrela as experiéncias dos individuos aos

novos conhecimentos profissionais (GARCIA, 2009).
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Ressalta-se que identificar indicios de possiveis ressignificacdes de
concepcdes que articulem o brincar em aulas de Matematica por meio de um curso
de formacgédo continuada, € um dos objetivos especificos da presente pesquisa, tendo
em vista o contexto histérico de escolarizacdo e formacdo académica a qual
professores que atuam na contemporaneidade, pois considera-se relevante que
profissionais da educacéo tenham uma formacé&o continuada, para minimizar praticas
tradicionais de ensino oriundas da década de 1980.

Nesse contexto, Garcia (1999) explana outra caracteristica do
desenvolvimento profissional a qual permeia, o enlace com as praticas de sala de
aula, se opondo as préticas tradicionais de formacado. Isso ocorre porque ha uma
aproximacédo com as acdes docentes no interior da sala de aula, o que minimiza o
trabalho isolado do professor.

Pode-se considerar que o desenvolvimento profissional se relaciona com o
processo de ressignificacdo da cultura escolar, pois, de acordo com Garcia (2009),
tende a reorganizar os processos escolares, sendo assim, considera-se importante
que a formacado continuada de professores aborde praticas inovadoras em sala de
aula que respeitem as criancas, como 0s jogos e as brincadeiras.

Nessa direcdo, a visdo de um professor pratico reflexivo é considerada e
valorizada, pois partindo de seus saberes, nesse movimento de apropriacao de novos
conhecimentos, o professor € levado a refletir sobre suas experiéncias e reformular
praticas pedagdgicas. Dessa maneira, com o trabalho de desenvolvimento profissional
dos professores, a escola como um todo é diretamente influenciada e, assim,
desenvolvida, haja vista que esse desenvolvimento permite que os docentes definam
a melhor maneira de formacéo para atender a realidade do contexto em que estao
inseridos.

Nesse sentido, Garcia (1999) aponta diferentes modelos relativos ao
desenvolvimento profissional dos professores, pois o autor considera que os docentes
se diferem entre si, em decorréncia das subjetividades e experiéncias, o que implica
em demanda de formacéo diferenciada. Os modelos apontados por Garcia (1999)
sdo: desenvolvimento profissional autbnomo?, desenvolvimento profissional baseado

na reflexdo, no apoio profissional mutuo e na supervisao, desenvolvimento profissional

2 Optou-se em utilizar a fonte italico no que se refere aos modelos de desenvolvimento profissional
dos professores citados por Garcia (1999).
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através do desenvolvimento e inovacdo curricular e a formacdo no centro,
desenvolvimento profissional através da investigacdo e o desenvolvimento
profissional através de cursos de formacéo.

Contudo, Tendo em vista que 0s objetivos desse trabalho que permeiam a
formacéo continuada de professores focalizada em um curso de formacéo, optou-se
nao por alongar na explicitacdo de cada um dos modelos de desenvolvimento
profissional de professores de Garcia (1999), mas sim no modelo de desenvolvimento
profissional através de cursos de formacéo.

Os cursos de formacgéo, concordando com Garcia (1999), cuja organizacéo
de planos e aulas é realizada por um professor especialista, possuem caracteristicas
bem delineadas. “Normalmente, as sessdes desenvolvem-se com uma clareza de
objetivos ou de resultados de aprendizagem, que incluem normalmente, aquisicéo de
conhecimentos e competéncias” (GARCIA, 1999, p. 178). Embora seja um modelo
com o beneficio de alcancar uma quantidade significativa de participantes, ha a
necessidade de conhecer suas especificidades, para que a qualidade das
aprendizagens proporcionadas pelos cursos de formacéo seja eficaz.

Como outros modelos mencionados, o modelo de desenvolvimento
profissional através de cursos de formacéao traz vantagens e inconvenientes a serem
superados, para que professores sejam incentivados e, assim, envolvidos nas
propostas de cursos de formacdo. De acordo com Garcia (1999), uma das
caracteristicas negativas dos cursos de formacéao esta relacionada ao modo expositivo
das aulas. Porém, essa maneira pode ser superada quando se parte das condi¢cdes

elencadas a sequir.

1 - Clarificar o objetivo.

2 - Proporcionar um contexto de ensino

3 - Ligar o material com os conhecimentos prévios dos professores.

4 - Organizar o conhecimento a partir de um conceito central que abarque o
conteldo posterior.

5 - Estruturar hierarquicamente o contetdo.

6 - Apresentd-lo através de mapas conceituais ou outras formas de
representacao.

7 - Propor exemplos.

8 - Potenciar a organizagdo cognitiva dos professores (Principios de
reconciliacdo integradora).

9 - Estimular a elaboracéo de diferentes tipos de esquemas por parte dos
professores.

10 - Propor a sua participagéo ativa noutras tarefas.

11 - Suscitar uma abordagem critica

12- Verificar a compreenséo dos professores. (GARCIA, 1999, p. 178).
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Essas condi¢cdes explicitadas, sdo essenciais para a efetivacdo de uma
formacédo de qualidade a qual se baseia em cursos, no sentido que propiciam uma
aprendizagem significativa aos professores, pois como se pode observar, atende a
valorizagdo dos saberes de professores, possui uma proposta critica de ensino e
proporciona um conhecimento contextualizado a realidade docente.

Essa perspectiva se aproxima do contexto desta pesquisa, tendo em vista
que, o objetivo geral do presente trabalho permeia investigar, a partir de um curso
de formacé&o continuada, as concepc¢des de professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental sobre o brincar em aulas de Matemaética, pois considera-se
gue um curso de formacado continuada de professores, quando bem estruturado e
fundamentado, é capaz de incentivar mudancas e ressignificacbes de acbes de
docentes que atuam em sala de aula, efetivando assim, o distanciamento de uma
pratica tradicional de ensino que vao valoriza a aprendizagem de crian¢as, que nao
somente reproduzem conhecimento, mas também produzem saberes.

Como explanado anteriormente, o contexto histérico em que a profissdo
docente se formou ao longo de décadas no Brasil, pouco contribuiu atualmente, para
a efetivacdo de uma aprendizagem prazerosa, as quais 0s conhecimentos das
criancas sdo valorizados. Saberes que podem ser construidos por meio de
brincadeiras que promovem interessantes problematizacdes em aulas de Matematica.

Mas para tanto, requer professores conscientes da importancia da abordagem
de praticas que envolvem os jogos e as brincadeiras. Conforme Gileade Silva (2019),
professores da Educacdo Basica e Superior, devem despertar e proporcionar
momentos em que o brincar seja considerado sério, tendo em vista que é um dos
direitos da infancia. Nessa dire¢cdo, de acordo com o autor, jogar, ressignifica a
Matematica, pois constréi sentidos subjetivos e significados, 0s quais as criancas
podem ter uma funcéo ativa no processo, atenta as capacidades e possibilitando
ainda, sua utilizagédo diante da resolucdo de problemas e vivéncia em coletividade,
tendo em vista que o jogo ndo € uma atividade solitaria e que favorece o
reconhecimento do ser matematico (GILEADE SILVA, 2019).

Gileade Silva (2019) ressalta que ao falar sobre a formagé&o do professor, ha
um trato de informacdes relativas a conteldos e conceitos. Todavia, conforme
destacado pelo autor “aprender nao se restringe a esses aspectos, tendo em vista a

dimenséao afeto emocional e social entrelagcadas. Entdo, quando o sujeito aprende, ele
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ressignifica sua relacéo de prazer com o objeto de conhecimento. (GILEADE SILVA,
2019, p. 166).

Nesse contexto, como Garcia (1999) explicita, o modelo de formacgédo de
professores por meio de cursos, possui uma ampla abrangéncia de participantes, o
que contribui para a composi¢cdo do presente trabalho, tendo em vista que ao longo
das observacBes do curso, pode-se identificar as trocas de experiéncias entre
diferentes professores, bem como suas necessidades como grupo de trabalho.

Assim sendo, a explanagédo dos cursos pode propiciar a reflexdo individual,
gue pode ocorrer segundo Garcia (1999), por meio da leitura, exemplificacdo de casos
para estudos, explicacdo estruturada com auxilio de mapas, piramides e outros
materiais. Dessa maneira, para além da maior abrangéncia de professores
participantes, esse modelo de formacédo baseado em cursos, propicia ao presente
trabalho, identificar as especificidades de diferentes professores, que poderdo expor
suas reflexdes realizadas, em uma entrevista inspirada em conversacao, sobre a
maneira como percebem as contribuicdes do curso de formacéo realizado para a
implementacdo do brincar ao longo do processo de ensino e aprendizagem de
Matematica.

Como explicitado anteriormente, ha inconvenientes nesse modelo de
desenvolvimento profissional, como a néo capacidade de atender as singularidades
das escolas e nédo valorizar os saberes docentes. Essa € uma critica recorrente em
cursos de formacdo de professores, concordando com Garcia (1999) permeiam a
baixa probabilidade da aplicacdo das novas competéncias aprendida, mesmo que

estas tenham sido desenvolvidas nos cursos.

Os cursos de formacédo que se podem considerar eficazes se caracterizam
por contar com a opinido dos professores ao se planificar o curso, por se
centrar nas necessidades destes, aceitar uma certa flexibilidade que permita
mudancas no processo, que inclua a possibilidade de aplicagbes nas aulas e
posteriores sessbes do curso, assim como proporcionar assessoria.
(GARCIA, 1999, p. 181).

Nessa direcdo, o autor destaca a importancia do acompanhamento de
professores por especialistas ou colegas participantes do curso, no sentido de
contribuir para o desenvolvimento docente com observacdes e criticas construtivas,
que agreguem valores a acao profissional. Mesmo com caracteristicas limitantes,

tendo em vista que o acompanhamento é suscetivel ao constrangimento e implica no
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deslocamento de um profissional a sala do professor que deve ser observado, a
proposta de ter um parceiro profissional anotando e avaliando as acdes do docente,
pode contribuir positivamente ao desenvolvimento profissional.

Garcia (1999) afirma que as propostas de atividades que causam impactos
nos cursos de formacdo docente, estdo atreladas as atividades que incluem a
variedade de demonstracéo pratica e acompanhamento. Professores em cursos de
formacao continuada sentem-se mais confiantes em ambientes de formagéo que séo
contextualizados a realidade da escola e da sala de aula.

Nesse sentido, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial
e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educacéo
Bésica, também se ressalta e orienta trabalhos coletivos entre os profissionais, bem
como o0s enlaces entre a teoria e a pratica na formacdo de professores. Esse
dispositivo em consonancia com a LDB, e instituida por meio da Resolucdo n° 2, de
1° de julho de 2015, orienta principios, fundamentos e procedimentos a serem
inseridos nas politicas, nos programas e cursos de formacdo docente. Nesse
documento expresso no Art. 16. a formacéo continuada

abarca as dimensdes coletivas, organizacionais e profissionais, bem como o
repensar do processo pedagoégico, dos saberes e valores, e envolve
atividades de extensédo, grupos de estudos, reunides pedagdégicas, cursos,
programas e a¢les para além da formag¢do minima exigida ao exercicio do
magistério na educagéo basica, tendo como principal finalidade a reflexao
sobre a pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico,
pedagogico, ético e politico do profissional docente. (BRASIL, 2015, p. 13).

Dessa maneira, em seu paragrafo Unico a formacdo continuada €
compreendida como um desenvolvimento profissional dos profissionais do magistério

a qual abrange:

| - 0s sistemas e as redes de ensino, o projeto pedagdégico das instituicbes de
educacédo béasica, bem como os problemas e os desafios da escola e do
contexto onde ela esta inserida;

lIl - o respeito ao protagonismo do professor e a um espaco-tempo que lhe
permita refletir criticamente e aperfeicoar sua pratica;

IV - o dialogo e a parceria com atores e instituicdes competentes, capazes
de contribuir para alavancar novos patamares de qualidade ao complexo
trabalho de gestdo da sala de aula e da instituicdo educativa formativas e
cursos de atualizacéo, extensdo, aperfeicoamento, especializacdo, mestrado
e doutorado que agreguem novos saberes e praticas, articulados as politicas
e gestdo da educacao, a area de atuacao do profissional e as instituicdes de
educacdo basica, em suas diferentes etapas e modalidades da educacao.
(BRASIL, 2015, p. 14).
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Para além da explanacéo detalhada sobre como a formacgéo continuada esta
compreendia pela legislacéo brasileira, esse documento delimita a carga horaria a ser
seguida pelos cursos de formacdo e articula as politicas de valorizacdo dos
profissionais da educacédo que devem ter garantia de uma formacéo de qualidade,
além de um plano de carreira, condicdes e trabalho e salario.

Interessante ressaltar que o curso de formacao nao se finda em si, para um
desenvolvimento profissional efetivo, é necessario considerar e inserir outros modelos
apresentados anteriormente de formacao de professores, como o desenvolvimento
profissional autbnomo, desenvolvimento profissional baseado na reflexdo, no apoio
profissional mutuo e na supervisdo, desenvolvimento profissional através do
desenvolvimento e inovagao curricular e a formagdo no centro, desenvolvimento
profissional através de cursos de formacdo (GARCIA, 1999).

Assim sendo, considerando que ha outros elementos que implicam na
gualidade do desenvolvimento de professores, ressalta-se a necessidade de se refletir
um pouco sobre a resisténcia que alguns professores podem apresentar na jornada
de uma formacao profissional, afinal processos de mudanca e ressignificacéo ndo séo

simples e repentinos.

1.1.3 Ressignificacdo como fator essencial no desenvolvimento profissional

Devido as resisténcias de professores, Garcia (1999) afirma que as propostas
de mudancas pequenas, como a implementacdo de um novo livro, que ndo causa
grandes impactos na pratica docente sdo mais acessiveis, porém, as mudancas que
implicam alteracbes de meétodos e que demandam um tempo maior, acabam
causando insegurancas nos docentes e consequentemente sofrem maiores
resisténcias. Dificultando desta maneira, a criacdo e implementacdo de novas acbes
e organizacdes de ensino. "E necessario entender a mudanca e a inova¢do como um
processo de aprendizagem e de desenvolvimento pessoal e profissional" (GARCIA,
1999, p. 49), o que implica uma aprendizagem que considere o professor como pessoa
adulta, nesse sentido, Garcia (1999) explana que os préprios docentes concebem
conhecimentos praticos diante de suas experiéncias. Nos cursos de desenvolvimento
profissional, ha situagcbes em que o formador tem controle total das aulas mas ha
situacdes de aprendizagens significativas em que os proprios professores conduzem

as aulas, levados pela motivacéo, saberes, experiéncias e autonomia.
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Desta maneira, uma formacdo voltada a respeitar o tempo dos préprios
docentes, é fundamental para desenvolver profissionais protagonistas de sua propria
formacdo. Nessa direcdo, professores precisam ter um posicionamento ativo na
formacao continuada, estando cientes que os diferentes contextos e subjetividades
dos individuos, séo relevantes para o trabalho coletivo que é capaz de promover o
desenvolvimento de uma identidade profissional (IMBERNON, 2010).

Como explanado no inicio desse capitulo, a histéria da constituicdo da
profissdo professor e de sua formacgéo é marcada por dependéncia e subsidio. Desta
maneira, € necessario pensar no direito de reconhecimento do docente como parte da
formacdo continuada de professores, hdo somente como objeto desse processo. Mas
como Imbernén (2010) considera que a transformacdo de mudanca na formacéo
continuada de docentes, esta atrelada a atitude desses profissionais de aderir uma
posicdo de sujeitos da formacao.

Nessa direcdo, um curso de formacdo continuada de professores, precisa
considerar os complexos processos inerentes a uma ressignificacdo na pratica de
ensino, levando professores a refletirem e considerarem o dominio de praticas de
ensino e as consequéncias na aprendizagem de suas criancas. Historicamente, por
muito tempo se acreditou que a melhor maneira de ensinar era manter as criancas em
siléncio, regulando seus comportamentos e entregando a elas, contas a serem
calculadas e memorizadas em aulas de Matematica, contudo, essa maneira de
ensinar, ndo cabe em um mundo em que valoriza a criatividade e pensamento critico
dos sujeitos.

A aprendizagem de professores acontece a partir das necessidades
cotidianas enfrentadas por eles. Essa aprendizagem n&o implica somente em um
ensino formal, tendo em vista que pode acontecer em diferentes tempos e espacos
compostos por estudantes, professores e colegas de trabalho, impactando dessa

maneira o desenvolvimento e a identidade profissional de professores.

1.1.4 Implicagdes do desenvolvimento na profissao docente

Estar em desenvolvimento profissional mediante um processo de formagao
profissional e pessoal, € estar em contato com o conhecimento sustentado na reflexao
e diante de um crescimento que contribui para a formacéo da identidade da profissdo

professor. Mas para que os objetivos do desenvolvimento docente sejam alcancados,
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a formacdo ndo deve ser vista como armazenamento de cursos de formacéo,
informacdes e técnicas a serem seguidas (NOVOA, 1992).

Sendo assim, a educagdo e 0s sujeitos relacionados a esta estdo em
constante processo de construcao e desconstrugao, tendo em vista as subjetividades
dos individuos que se complexificam diante das relacbes dos participantes do
processo de ensino e de aprendizagem.

Dessa maneira, a formagé&o continuada de professores precisa estar atrelada
ao processo de mudancas, estimulando o desenvolvimento de préticas valorativas nas
escolas, pois concordando com Garcia (2009), as concepcdes prévias de professores,
por vezes, estdo tdo consolidadas, que se torna dificil para a formacédo inicial

desconstruir crencas pré-estabelecidas por esses profissionais.

As crengas, ao contrario do conhecimento proposicional, cumprem duas
fungBes no processo de aprender a ensinar. Em primeiro lugar, as crencas
influenciam a forma como os professores aprendem e, em segundo lugar,
influenciam os processos de mudanca que os professores possam encetar.
(GARCIA, 2009, p. 15).

As certezas que docentes carregam ao longo do processo de formacao
continuada, implicam na interpretacdo que esses profissionais realizam sobre suas
préprias experiéncias. Portanto, ha a necessidade de que essas experiéncias sejam
contextualizadas e refletidas de acordo com o tempo e espacgo vivenciado pelos
sujeitos da educacao, evitando desta maneira préticas ultrapassadas diante do ensino
e contexto contemporaneo.

Nesse sentido, Imbernén (2010) defende que a formacao continuada precisa
se aproximar das situacdes probleméaticas dos docentes em instituicdes de ensino e
ocorrer mediante ao protagonismo e a responsabilizacdo desses profissionais,
alcancando dessa maneira solucdes as situacfes adversativas da escola.

Os programas de formacéao continuada que tratam os problemas docentes de
forma generalizada, ainda estdo atrelados ao curriculo histérico dos processos de
formacdo, em que se tentava solucionar de uma mesma maneira os diferentes
problemas de professores, desconsiderando as diferentes realidades docentes “ja que
para diferentes problemas educativos era sugerida a mesma solucdo” (IMBERNON,
2010, p. 53).

E como consequéncia dessa historia da formacéao continuada de professores,

Imbernon (2010) aponta que na contemporaneidade muitos docentes estédo
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habituados a frequentarem cursos de formagcdo na expectativa de aprenderem
conteudos atrelados as praticas educacionais, ministrado verticalmente por um
formador especialista. Porém, nesse caso a concepc¢ao do professor sobre o curso de
formacao esta atrelada apenas em reproduzir em sala de aula o que foi explicitado
durante a formacéo, dificultando um processo de auto reflexdo e pensamento critico
no docente.

Essa concepcéo de frequentar um curso de formacgdo continuada, apenas
para reproduzir em sala de aula, uma determinada abordagem, pode néo se efetivar
na implementacéo do brincar em aulas de Matematica, tendo em vista a funcdo que o
professor deve assumir como promotor de discussdes e problematizacdes em um
brincar. Nesse sentido, vale ressaltar a importancia de investigar, a partir de um curso
de formacado continuada, as concepc¢des de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental sobre o brincar em aulas de Matematica, pois dessa maneira, pode-se
identificar possiveis ressignificacdes de concepc¢des que articulem o brincar em aulas
de Matemética por meio de um curso de formag&o continuada.

Concordando com Imbernén (2010), esse modelo de desenvolvimento
profissional por meio de exemplos a serem seguidos, sem serem contextualizados,
concentrava esfor¢cos em solucionar um suposto problema comum aos docentes, pois
acreditou-se erroneamente que uma mudanca educativa estava atrelada diretamente
a mudanca da pratica dos professores.

Essa forma de perceber a formacé&o continuada para a reproducéo de praticas
em sala de aula, pouco teria impactos na formacao de professores, tendo em vista

que:

Em primeiro lugar, encontramos diversas tipologias de professores.

Em segundo lugar, encontrar um desempenho profissional diversificado com
desenvolvimentos profissionais especificos. Em terceiro lugar, hi variacdes
na zona de trabalho: rural, semirural, urbana, suburbana, e o clima de
trabalho dentro da instituicio educacional. IMBERNON 2010, p. 54).

Os elementos pessoais e as especificidades do contexto em que docentes
estéo inseridos, concordando com Imbernon (2010), possuem fortes implicagdes na
formacdo. Portanto, o autor sugere uma aproximacao das situacdes problematicas
educacionais que auxiliem na criagao de opc¢des voltadas a mudanca nas instituicoes,
haja vista que na contemporaneidade, de acordo com o autor, quando a formacéo é

contextualizada podem ocorrer transformacdes educacionais.
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Nesse sentido, ao desenvolver um trabalho voltado a responder as
necessidades de professores e das escolas em que esses profissionais atuam, ha a
necessidade de se integrar as situacdes enfrentadas pelos docentes na formacao
continuada, para que dessa maneira a escola seja o centro de mudancas,

desenvolvimento e qualidade.

A vantagem que significa para o profissional em exercicio trabalhar neste
contexto esta no fato de sua experiéncia permitir-lhe desenvolver um papel
construtivo e criativo no processo de planejamento e deciséo, e nao um papel
somente técnico, em que se da uma subordinacdo a producdo de
conhecimento, uma separacdo entre a teoria e a pratica, um isolamento
profissional, uma marginalizacio dos problemas morais. IMBERNON, 2010,
p. 57).

Ponderar as relacbes dos professores no processo de desenvolvimento
profissional € essencial para atender as necessidades da escola e tornar a formacéo
significativa ao docente. Considerando que o professor poderé relacionar a formacéo
a sua realidade e contexto. Nessa direcado como N6voa considera

€ importante a criagdo de redes de (auto)formacao participada, que permitam
compreender a globalidade do sujeito, assumindo a formacdo como um
processo interactivo e dindmico. A troca de experiéncias e a partilha de
saberes consolidam espagos de formac¢@o mutua, nos quais cada professor
€ chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de
formando. (NOVOA, 1992, p. 14).

Para além de uma formacdo em que o professor € um mero espectador,
Ndévoa (1992) explicita a importancia de a formacéao convidar o docente a participar de
fato do desenvolvimento profissional, integrando dessa maneira, 0s seus saberes.
Nesse sentido, o compartilhamento de experiéncias que o0s cursos de formagéo sao
capazes de proporcionar aos docentes, pode propiciar a integracdo de saberes e
minimizar a soliddo profissional, com a possibilidade de esses profissionais
perceberem que indagacdes pertinentes a profissdo, Sdo comuns a outros
profissionais da area.

O desenvolvimento profissional de professores quando bem instituido no
sentido de ser voltado a respeitar as experiéncias dos professores, ter objetivos claros,

avaliacbes e acompanhamentos pertinentes a profissdo, pode leva-los a serem

docentes reflexivos, conscientes da relevancia da formacdo como elemento basico
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para a qualidade do ensino, além de oportunizar o pensamento critico relacionado as
praticas de (re)construcdo permanente.

Assim como historicamente na contemporaneidade os aspectos politicos,
socioecondmicos e culturais podem influenciar sobre a maneira de ensinar e aprender.
Diante desse contexto, os cursos de formacao continuada precisam ser pensados de
forma que propiciem a desconstrucao de conceitos que valorizam o ensino tradicional
e o silenciamento das criangas em sala de aula.

Nesse movimento, os professores precisam ser incentivados sobre as agdes
gue potencializam a aprendizagem na infancia para que de fato, se garanta uma
educacdo de qualidade as criancas inseridas nas escolas. Um exemplo do que foi
posto, podemos citar as praticas que valorizam o brincar nas aulas de Matemética,
que contemplam a ludicidade. Diante do exposto, ressalta-se a importancia da
reflexdo de acdes vividas pelos professores e da ressignificacdo das acbes
pedagdgicas que visam minimizar o ensino tradicional nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Nesse contexto, considera-se relevante tecer algumas consideracdes sobre o
desenvolvimento profissional de professores que ensinam Matematica no Ensino
Fundamental, com o objetivo de compreender as influéncias e lacunas na

aprendizagem para a docéncia de Matematica.

1.2 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES QUE ENSINAM
MATEMATICA

Diante do explanado anteriormente entende-se que a formagao continuada de
professores precisa contribuir para que docentes se desenvolvam diante da
compreensao de suas proprias praticas, em um constante movimento de
distanciamento de conceitos pré-estabelecidos e ressignificacdo de saberes.
Processo esse que potencializa a progressdo no desenvolvimento profissional e a
construcdo de conhecimentos, segundo Maria de Lurdes Serrazina, doutora em
Educacdo Matematica pela Universidade de Londres (SERRAZINA, 2014).

Nessa direcdo, assim como Garcia (1999), Serrazina (2014), defende o
processo de reflexdo de docentes que ensinam Matematica ao longo da trajetéria
profissional, tendo em vista que o objeto de reflexdo é o que se relaciona com a

atuacao do professor no processo educativo.
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Para além de uma aprendizagem relevante a qual Garcia (1999) explana, ao
valorizar o processo de reflexdo na formacao docente, Serrazina (2014) afirma que ao
refletir sobre suas préaticas, os profissionais da educagdo adquirem maiores
confiancas para lidarem com a Matematica. Assim, séo instigados a buscarem novos
conhecimentos matematicos com o objetivo de levar propostas diversificadas a sala
de aula. Nesse contexto ha mobilizacdo de novos saberes tanto de professores quanto
de estudantes.

Ao explanar sobre a confianca de professores relacionada a qualidade do
conhecimento matematico, afirma que existe uma relacédo intrinseca entre esses
elementos, haja vista que a sala de aula € o espaco onde se manifestam a confianca
do profissional como professor que ensina Mateméatica, bem como as concepcdes
docentes sobre essa disciplina. “Dai que a formagdo como desenvolvimento
profissional tenha que ter em consideracao as praticas de sala de aula para que sejam
problematizadas e objeto de reflexdo”. (SERRAZINA, 2014 p. 1056).

Nessa perspectiva, Serrazina (2014), defende que o0s conhecimentos
matematicos e didaticos que abrange a adequacédo do conhecimento matemético ao
ensino, sao potencializados no instante em que docentes sdo envolvidos em formacao
continuada, a qual predispde: reflexdes, relacdes entre teoria, pratica e pesquisa e a
articulacéo dos diferentes conhecimentos docente. Dessa maneira, a formacéo pode
contribuir para o enfrentamento dos desafios dos professores que ensinam
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental que, em muitos casos, nao
possuem uma formacéo inicial que Ihe forneca subsidios conceituais da Matematica
suficientes.

Cabe ressaltar que a reflexao sobre a pratica pode abordar aspectos sobre
que Matematica ensinar e quais objetivos a serem tracados e assim alcancados pelos
estudantes. As dificuldades na aprendizagem sobre determinado contetudo, bem como
as maneiras eficientes de representacdes na abordagem de concepg¢des mateméaticas
essenciais, sao elementos que a reflexéo sobre as acdes do professor pode abranger.
Dessa maneira, professores podem sentir-se mais confiantes como professores que
ensinam matematica e desenvolvendo-se profissionalmente. (SERRAZINA, 2014).

Os esforcos da formacgédo continuada de professores precisam ser
direcionados de modo que garanta a formacdo docente em sua totalidade,

considerando que o professor
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precisa desempacotar a Matematica, isto €, nao pode limitar-se as definicdes
e conceitos matematicos acabados, mas tem de desdobra-los de modo que
0s alunos vao construindo esses conceitos com compreensao. Assim, saber
matematica para ensinar exige uma profundidade e detalhe que vai muito
para além de saber fazer bem um procedimento. (SERRAZINA, 2014, p.
1058).

Assim, o professor que ensina Matemética as criancas e anseia adequar
praticas de sala de aula objetivando a qualidade no ensino, precisa considerar uma
mudanca de concepc¢des e crencas sobre ensinar e aprender. Nessa perspectiva, de
acordo com Serrazina (2014), a formacédo ampliada no tempo, a qual abarca as
praticas de sala de aula, a reflexdo, desenvolvimento do conhecimento matematico,
didatico e curricular do professor, gera confianca do professor que ensina Matematica
e € valorativa na aprendizagem das criancas.

Acrescenta-se que, no caso dos professores dos anos iniciais, considerado
um desafio diante da formac&o polivalente que esses profissionais da educacao
possuem, Serrazina (2014) afirma que a auséncia de confianga como professores de
Matematica, pode ser superada por meio da experiéncia com suas vivéncias na sala
de aula, atreladas ao conhecimento matemético, didatico e curricular.

Diante do explanado, considera-se necessario ampliar a discussao sobre a
formacao de professores dos anos iniciais que ensinam Matemética, com o objetivo
de compreender lacunas no trabalho da formacéo inicial desses profissionais, bem
como identificar os desafios para a formacao continuada com os professores que ja

atuam em escolas.

1.2.1 Formacao de professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino

Fundamental

Acompanhada pela reforma curricular ocorrida na década de 1980 logo apos
o periodo de ditadura militar os curriculos comegaram a ser reformulados pela maior
parte dos estados brasileiros. Essa reforma que implicou mudancas nos curriculos de
Matematica na maior parte do Brasil segundo Adair Mendes Nacarato pesquisadora
da educacdo, teve um carater inovador ao abordar uma aprendizagem com
significado, a valorizacéo da resolucdo de problemas, alfabetizacdo matematica, bem
como as linguagens matematicas. Ainda que esses curriculos fossem acompanhados

da nocao de uma Matematica dedicada a cidadania, as propostas pouco contribuiam
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para a acao do professor em sala de aula, pois detalhavam a abordagem de conteudos
e operacdes, minimizando habilidades fundamentais para o pensamento matematico,
como estimativas e calculos mentais. (NACARATO, 2015).

Nesse contexto, Nacarato (2015) lembra que a formacéo do corpo docente
dos anos iniciais se limitava ao ensino médio que carecia da presenca de professores
matematicos que pudessem agregar com fundamentos dessa disciplina e néo
somente abordassem uma metodologia de ensino. Essa deficiéncia de contribuicdes
para uma formacdo dedicada a Matematica por meio do magistério, também foi
percebida nos cursos de pedagogia, pois nas grades curriculares das instituicoes
superiores, as disciplinas dedicadas a formacédo matematica pouco eram identificadas.
Diante desse quadro, Nacarato (2015) ressalta que a formagéo de professores que
ensinavam Matematica nos anos iniciais, ndo conseguiu acompanhar as mudancas
ocorridas nos curriculos.

Mesmo ap0Os a criacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB
9394/96) que instituiu mudancas na formacao de nivel superior de professores que
atuam nos anos inicias do Ensino Fundamental e incentivou a criagdo dos Parametros
Curriculares Nacionais, concordando com Nacarato (2015), ainda ha discussdes
sobre as poucas oportunidades perante 0 ensino e a aprendizagem da Matematica na
formacdo inicial e continuada de professores que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Nessa direcdo, Nacarato (2015) explicita que profissionais responsaveis pelo
ensino da Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, possuem poucas
oportunidades de uma formacao inicial que abarque as demandas da sociedade, e
como consequéncia trazem consigo conceitos pré-estabelecidos sobre o que seja o

ensino e a aprendizagem da Matemética.

Diferentes autores tém discutido o quanto o (a) professor (a) é influenciado
() por modelos de docentes com 0s quais conviveu durante a trajetéria
estudantil, ou seja, a formacdo profissional docente inicia-se desde os
primeiros anos de escolarizagdo. (NACARATO, 2015, p.126).

Dessa maneira, em decorréncia de suas proprias vivéncias como estudantes,
docentes dos anos iniciais acabam resumindo a aula de Matematica em
procedimentos de calculos. E pensando nos anos iniciais do Ensino Fundamental

onde héa criancas em sala de aula, o ensino da Matematica precisa ser pensado de
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maneira que valorize as experiéncias e a aprendizagem infantil, minimizando aulas
gue ocorrem por meio de resolucao de contas.

Nessa direcdo pensando em uma aprendizagem com significado para as
criangas, considera-se fundamental que os jogos e brincadeiras estejam presentes na
formacao continuada de professores, para que essa pratica seja valorizada em aulas
de Matematica. No sentido de desconstruir conceitos pré-estabelecidos Nacarato
(2015) sugere reformular estratégias de formacgéo diante de um contexto com pouca
énfase em abordagens que destacam as tendéncias inseridas nos documentos
curriculares de Matemaética.

Nesse contexto a autora explicita que se os modelos e conceitos de
professores nao forem problematizados e refletidos, a maneira de ensinar e aprender
Matematica focada em célculos e procedimentos pode continuar sendo insuficiente
assim como tem sido demonstrado em avaliacfes de larga escala, pois ndo contempla
as demandas da contemporaneidade. (NACARATO, 2015).

O mundo esté cada vez mais matematizado, e o grande desafio que se coloca
a escola e aos professores é construir um curriculo de matemética que
transcenda o ensino de algoritmos e calculos mecanizados, principalmente
nas séries iniciais, onde estd a base da alfabetizacdo matematica.
(NACARATO, 2015, p. 32).

Nesse sentido, para além de propiciar uma formacdo aos professores que
ensinam Matematica, aberta as mudancas da contemporaneidade, a formacao precisa
instigar esses profissionais da educacao, para que sejam conscientes da relevancia
de se manterem em constante formacao, considerando que envolver as criancas em
aprendizagem significativa requer ndo somente uma nova postura de professores,
mas de acordo com Nacarato (2015) implica ter conhecimentos sobre conteludos
matematicos, pedagogicos e curriculares.

Assim como Garcia (1999) e Imbernén (2010), Nacarato (2015) defende uma
formacao continuada que considera o saber que professores possuem mediante as
experiéncias de sala de aula, ressaltando que essas vivéncias da pratica docente,
devem ser o ponto de partida no sentido de serem problematizadas e ponto de
chegada para que seja objeto de reflexdo. Isso porque a experiéncia tem o potencial
de mobilizar outros conhecimentos docentes (NACARATO, 2015). Dessa maneira, as
acOes de sala de aula poderédo contribuir para a desconstru¢cdo de conceitos pre-
estabelecidos e das praticas ultrapassadas de como a Matemética ainda é trabalhada
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com as criancas. Para dar continuidade a explanacao do trabalho explicita-se a seguir,
a maneira como a formacéao continuada de professores que ensinam Matematica as

criangas no Ensino Fundamental esta posta no municipio investigado.

1.2.2 Formacéao continuada de professores que ensinam Matematica nos anos iniciais

do Ensino Fundamental: propostas que permeiam o municipio investigado

A secretaria Municipal de Educac&o do municipio de Curitiba em 2018 propds
aos profissionais da educacdo um caminho de formacéo a ser trilhado por meio do
programa de desenvolvimento profissional Veredas Formativas. Como demonstrado
na Figura 2, a Rede Municipal de Ensino desse municipio dedica-se a formac¢éo em
trés eixos formativos: formacgéo inicial que abarca profissionais da educacdo que
integram na rede, a formacgéo continuada ampla que abrange todos os servidores e
incentiva a participacdo dos profissionais por meio de cursos nas respectivas areas
de atuacdo, e a formacao continuada especifica, a qual os profissionais podem
participar de cursos da pés-graduacao lato senso e stricto sensu com possibilidade de

intercambio pedagdgico.

FIGURA 1 - FORMAGCAO OFERTADA

Formacdo inicial Formacéo continuada Formacéo continuada
ampla especifica
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A formacao inicial esta voltada aos trés anos de estagio probatorio dos novos
integrantes concursados da rede municipal e abarca contetdo das areas de atuacao
atreladas a Rede Municipal de Ensino. Dessa maneira 0 municipio promove a
formacao continuada com o objetivo de mobilizar as aprendizagens de professores
por meio dos saberes praticos dos participantes atrelados a teoria pertinente ao
processo de ensino e aprendizagem.

Assim, de acordo com o Caderno Veredas Formativas de Curitiba (2019), a
formacdo continuada desse municipio propicia um espaco de reflexdo dos
profissionais da educacéo, para que, partindo das acdes de professores e respeitando
as individualidades, novos saberes sejam constituidos, crencas sejam revisadas e
possibilidades de resolucéo de conflitos em sala de aula sejam ampliadas. No que se
refere as crencas arraigadas na pratica de professores, o documento Veredas
Formativas reconhece que ha certo distanciamento entre a fala e as ac6es docentes
ao explanar sobre uma prética que esta desvinculada das metodologias inovadoras
propostas pelo municipio.

Nesse contexto, no Caderno Veredas Formativas de Curitiba (2019), se
argumenta sobre o uso de tecnologia na educac¢éo, afirmando que ha mais de duas
décadas a formacao de professores dedica-se aos conhecimentos relacionados aos
recursos didaticos tecnoldgicos, porém ainda hd uma necessidade de discussao sobre
a real insercdo das criancas e do professor das escolas nesse universo tecnolégico
(CURITIBA, 2019).

Essa discusséo sobre o distanciamento entre a abordagem de metodologias
nas formacdes de professores e 0 que realmente se realiza em sala de aula permeia
nao somente ao que se refere o uso de tecnologia, mas pode-se questionar sobre as
praticas que envolvem a ludicidade e a aprendizagem de Matematica.

Nessa direcdo, ancorados pela Lei de Diretrizes e Bases 9394/96, os
programas dedicados a formag&o continuada ampla sdo oportunizados e compostos
pelas propostas da Secretaria Municipal da Educacdo (SME) de Curitiba. Cabe
ressaltar que a formacgéo de professores propiciada pelo municipio, procura estar em
didlogo com os Objetivos do Desenvolvimento Sustentavel atendendo as propostas
da Agenda 2030 da Organizacao das Nac¢des Unidas (ONU).

Os cursos de formacgédo possuem carga horaria presencial, aplicacdo nas
unidades educacionais e participacdo nas salas Google, totalizando 32 horas

distribuidas da seguinte maneira:
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4 horas para a problematizacao e inicio da instrumentalizacéo teérica
8 horas para instrumentalizacéo teérico-metodologica

8 horas para a intervengdo nas unidades escolares

4 horas para a sintese do processo formativo

8 horas para uso da sala Google. (CURITIBA, 2019, p. 10).

Ressalta-se que, para além do que é ofertado aos profissionais, segundo o
documento Veredas Formativas de Curitiba (2019), cada nucleo regional oportuniza a
formacdo de acordo com a realidade das escolas locais. Nesse contexto, o0s
pedagogos dos respectivos ndcleos regionais de educagdo assumem também a
funcdo de formadores de profissionais da educacdo e mentores dos processos
educacionais que acontecem em cada unidade, nesse sentido percebe-se certo
incentivo por parte da SME para que pedagogos acompanhem os estudos propiciados
pelos nucleos. Para além da ministracdo dos cursos, o professor formador realiza a
mentoria dos temas que irdo ser abordados com os cursistas e € responsavel pela
utilizacao da sala Google em que acontecem as discussfes sobre diferentes temas.
Cabe ao professor formador estabelecer conceitos e praticas pedagoégicas produtivas
nas diversas escolas, propiciando visitas as escolas para observar propostas
originarias da sala Google. O documento ressalta que o desenvolvimento profissional
tem como objetivo atingir as escolas, mediante as propostas que surjam desses
espacos para fortalecer as intervencfes dos profissionais da educacédo (CURITIBA,
2019). Para tanto, a escolha da tematica oportunizada pelas Veredas Formativas
acontece por meio de uma consulta publica com um formulario disponibilizado entre
os servidores da Rede Municipal de Ensino, no segundo semestre do ano que
antecede a proposta de formacao a ser realizada. O tratamento de informacgdes resulta
na oferta de cursos, féruns, trilhas, workshops no ano seguinte, nesse caso 2019.

A Secretaria Municipal de Educacédo subdivide-se em: Departamento de
Desenvolvimento Profissional, Departamento de Ensino Fundamental, Departamento
de Incluséo e atendimento Educacional Especializado, Coordenadoria de Equidade,
Familia e Rede de Protecdo, Coordenadoria de Projetos, Coordenadoria de
Tecnologias Digitais e Inovacéo, Departamento de Educacéo Infantil, Departamento
de Logistica, Recursos Humanos. Como o presente trabalho dedica-se ao ensino da
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, para esse estudo considerou-
se o Departamento de Ensino Fundamental referente & Matematica. Destaca-se ainda

gue a SME se dedica a Lingua Portuguesa e a Matematica, concomitantemente, por



49

meio da acao formativa Integrando Saberes com objetivos explicitados no Quadro 1 a

sequir.

QUADRO 1 - OBJETIVO DA ACAO FORMATIVA PARA CADA SERIE

Série

Objetivos

1°ano

Problematizagdo acerca dos desafios da alfabetizagdo no 1.° ano, elencando dificuldades e
possibilidades de organizagdo do trabalho pedagoégico. Reflexdo coletiva e dialogada a fim de
possibilitar a discussao sobre conceitos e metodologias para o ensino da Lingua Portuguesa e da
Matematica. Trabalhos em grupos que visem promover a reflexao e elaboracdo de sequéncias de
atividades, sequéncias didaticas e resolucdo de problemas, destacando a integracdo entre os
diferentes componentes curriculares como modo de pensar a organizacao do trabalho pedagégico.

2° ano

Desenvolver o estudo de temas relacionados ao contexto de sala de aula referente aos contetidos
de Lingua Portuguesa e Matematica. Compreender a resolucado de problemas como metodologia
norteadora do trabalho pedagdgico de Matemética em sala de aula. Discutir a alfabetizacéo
matematica e linguistica na perspectiva do letramento. Compreender que 0s jogos matematicos e
linguisticos s&@o recursos ludicos necessarios ao ensino dos conteddos de cada componente
curricular. Refletir sobre a importancia da sistematizacdo dos conteldos para uma efetiva
compreensdo. Perceber a importancia da adequacdo metodoldgica, contemplando aspectos da
heterogeneidade ao planejar.

3%°ano

Desenvolver o estudo de temas relacionados ao contexto de sala de aula referente aos contetdos
de Lingua Portuguesa e Mateméatica. Compreender a resolucdo de problemas como metodologia
norteadora do trabalho pedagdgico de Matemética em sala de aula. Discutir a alfabetizacdo
matematica e linguistica na perspectiva do letramento. Compreender que 0s jogos matematicos e
linguisticos s@o recursos ludicos necessarios ao ensino dos contetdos de cada componente
curricular. Refletir sobre a importancia da sistematizacdo dos conteldos para uma efetiva
compreensdo. Perceber a importancia da adequacdo metodolégica, contemplando aspectos da
heterogeneidade ao planejar.

4° ano

Desenvolver o estudo de temas relacionados ao contexto de sala de aula referente aos contetdos
de Lingua Portuguesa e Matematica. Discutir sobre a resolucéo de problemas e estratégias de leitura.
Compreender a resolucdo de problemas como metodologia norteadora do trabalho pedagogico de
Matematica em sala de aula. Compreender que os jogos matematicos e linguisticos sdo recursos
lidicos necessarios ao ensino dos conteddos de cada componente curricular. Perceber a importancia
da adequacao metodolégica, contemplando aspectos da heterogeneidade ao planejar. Refletir sobre
a importancia da sistematizacdo dos contetidos para uma efetiva compreenséo.

5% ano

Desenvolver o estudo de temas relacionados ao contexto de sala de aula referente aos conteidos
de Lingua Portuguesa e Matematica. Discutir sobre a resolugcéo de problemas e estratégias de leitura.
Compreender a resolucdo de problemas como metodologia norteadora do trabalho pedagdégico de
Matematica em sala de aula. Compreender que o0s jogos matematicos e linguisticos sao recursos
lGdicos necesséarios ao ensino dos conteddos de cada componente curricular. Perceber a importancia
da adequacao metodoldgica, contemplando aspectos da heterogeneidade ao planejar. Refletir sobre
a importancia da sistematizagéo dos contelidos para uma efetiva compreenséo.

FONTE: Adaptado de Curitiba (2019).
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No Quadro 1 se pode observar objetivos bem delineados para a formacao
continuada de professores, sobretudo ao que se refere na metodologia norteadora do
municipio, a qual abrange a perspectiva da resolucdo de problemas. Outra questdo a
ser destacada faz referéncia a ludicidade, especificamente 0s jogos matematicos
presentes nos trabalhos do 2°, 3°, 4° e 5° anos, porém essa compreensao nao aparece
nos objetivos do 1° ano, série esta que permite a continuidade dos trabalhos
desenvolvidos da Educacgédo Infantil. Nota-se que desde os objetivos de acgOes
formativas delineados para cada série, ha certa auséncia de citagdes de brincadeiras,
sobretudo ao 1° ano do Ensino Fundamental, o que reforca a necessidade da
intencionalidade da presente pesquisa, sobre investigar, a partir de um curso de
formacao continuada, as concepgdes de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental sobre o brincar em aulas de Matematica.

Interessante ressaltar a énfase em todas as séries relacionada a discusséo
do contexto de sala de aula, momento que propicia interacdo entre os pares,
minimizando dessa maneira o isolamento profissional enfrentado pelos docentes no
ambiente de trabalho.

Outra acao formativa voltada a Matematica abarca a formacéo de formadores
em Educacdo Matematica. Dessa maneira, 15 vagas sao disponibilizadas aos
profissionais de Matematica atuantes nos Nucleos Regionais e Secretaria Municipal
de Educacdo. Ao longo do ano ocorrem 7 encontros a distancia e 31 encontros
presenciais que abrangem a teméatica de planejamento e validacdo dos cursos de
formacdo continuada de Mateméatica do 1° ao 5° ano, estudos tedricos, resolucao de
problemas, orientacdo do trabalho sobre avaliacdo da aprendizagem em Educacéo
Matematica, compreensdo do curriculo utilizado pelo municipio, aprofundamento do
estudo de contetdos e encaminhamentos metodol6gicos de Matematica, discusséo
relacionada a Jornada de Resolucdo de Problemas de Matematica e Jornada Mirim
de Resolugdo de Desafios Mateméticos.

Nessa diregéo, por meio de uma primeira leitura do documento dedicado a
formacao dos professores no municipio de Curitiba, percebe-se certa organizacao e
comprometimento com uma formagédo ancorada na reflexdo e desenvolvimento
profissional docente, que procura abarcar diversos aspectos relacionados a pratica do
professor em sala de aula, incluindo o desvelamento da ludicidade em formacdes para
professores dos anos iniciais que ensinam Matematica. Sendo assim, para dar

continuidade ao trabalho, realizou-se uma revisdo sistematica com o objetivo de
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mapear trabalhos que envolvem a formacédo continuada de professores do Ensino

Fundamental relacionada com a tematica do brincar, apresentada no proximo capitulo.
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2 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA
E O BRINCAR: UMA REVISAO DE PESQUISAS

Este capitulo apresenta um estudo em producdes académicas de
dissertacdes e teses produzidas no ambito nacional em programas de pés-graduacéao,
nos anos de 2013 a 2017, com o objetivo de identificar e conhecer pesquisas que
abordam a formacé&o continuada de professores que ensinam Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, quando a tematica do brincar esta envolvida.

Ressalta-se que esta revisdo, compdem um primeiro estudo realizado que
antecedeu o inicio da pesquisa propriamente dita, isso porque compreende-se a
importancia de se reunir materiais com tematicas semelhantes de diferentes autores
para realizar uma identificagdo e assim, conhecer diversos trabalhos e tragar um
caminho a ser seguido pela pesquisa. Para tanto, adotou-se como estratégia a
realizacdo de uma revisdo sistematica, pois parte-se do entendimento de que este
método possibilita a potencialidade de realizar uma busca, localizando um nimero
significativo de producdes, de maneira organizada. A analise das informacdes
produzidas, ndo se limita em um arranjo dos resultados de uma determinada tematica,
mas constitui uma investigacao critica, reflexiva e compreensiva perante o material
analisado (COSTA e ZOLTOWSKI, 2014).

Na acdo de mapear dissertacbes de mestrado e teses de doutorado, que
abarcam referenciais tedricos que tratam do processo de ensino e de aprendizagem
por meio da brincadeira na formacdo continuada de professores que ensinam
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, apresentam-se no presente

trabalho, producdes académicas identificadas que abordam a temética.

2.1 ASPECTOS METODOLOGICOS

De acordo com Costa e Zoltowski (2014), a reviséo sistematica inicialmente
foi utilizada somente pela clinica médica, mas na contemporaneidade, este método
de revisado da literatura é utilizado em outros campos do conhecimento. Para além da
consulta as bases eletronicas de informacdes que oportunizam acesso a milhares de
trabalhos em um curto prazo, por meio deste método ha a possibilidade de organizar
o material analisado conforme a perspectiva de cada pesquisador (COSTA e
ZOLTOWSKI, 2014).
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Para esta revisao sistematica, utilizou-se o Banco de Teses e Dissertacdes da
Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), vinculada
ao Ministério da Educacdo do Brasil, na pretensdo de constatar o interesse de
pesquisadores cujo cerne da discussao, seja a formagéo continuada de professores
voltada a valorizacdo das brincadeiras como possibilidade de se trabalhar a
Matematica no contexto escolar.

A escolha desta plataforma de pesquisa ocorreu pelo anseio de identificar
maior quantidade de trabalhos desenvolvidos na formacéao continuada de professores
gue ensinam matematica, no ambito nacional em programas de pos-graduacao.

Efetuou-se a procura por trabalhos entre abril de 2018 e marco de 2019. A
busca pelos trabalhos realizados entre os anos 2013 a 2017 ocorreu por meio da
palavra-chave Formacdo Continuada utilizando os filtros: Grande Area de
Conhecimento, Area de Conhecimento e Area de Concentracdo. Para cada filtro
empregou-se o0s subitens disponibilizados pela plataforma, conforme demonstrado no
Quadro 2. Interessante destacar que os anos citados acima foram disponibilizados
pela plataforma, conforme a aplicagdo dos filtros. Limitando assim, a busca de

producdes realizadas em periodos que antecedem o ano de 2013.

QUADRO 2 - UTILIZACAO DOS FILTROS (continua)
Anos 2013; 2014, 2015; 2016 e 2017

Filtros A
Grande area de | - CIENCIAS HUMANAS
Conhecimento | - MULTIDISCIPLINAR

Area de - EDUCACAO
Conhecimento | - ENSINO
- ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA
- ENSINO-APRENDIZAGEM
- INTERDISCIPLINAR

- DOCENCIA PARA A EDUCACAO BASICA
Area de - EDUCACAO
concentragdo | - EDUCACAO BRASILEIRA
- EDUCACAO BASICA
- EDUCACAO E FORMACAO
- EDUCACAO E FORMACAO HUMANA
- EDUCACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA
- EDUCACAO ESCOLAR
- EDUCACAO ESCOLAR E PROFISSAO DOCENTE
- EDUCACAO MATEMATICA
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(concluséao)

Filtros

AnoS 2013; 2014; 2015; 2016 e 2017
Area de - EDUCA(;@O MATEMATICA, CULTURA E DIVERSIDADE
concentracdo | - EDUCACAO PROFISSIONAL

- EDUCACAO, CULTURA E PROCESSOS FORMATIVOS

- EDUCACAO: TEORIA E PRATICA DE ENSINO

- ENSINO

- ENSINO DA MATEMATICA

- ENSINO DAS CIENCIAS NA EDUCACAO BASICA

- ENSINO DE ANOS INICIAIS

- ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

- ENSINO DE CIENCIAS E EDUCACAO MATEMATICA

- ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

- ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS E MATEMATICA

- ENSINO DE MATEMATICA

- ENSINO E APRENDIZAGEM

- ENSINO E APRENDIZAGEM DA MATEMATICA E SEUS
FUNDAMENTOS FILOSOFICOS CIENTIFICOS

- ENSINO E APRENDIZAGEM DE CIENCIAS E MATEMATICA
- ENSINO E APRENDIZAGEM DE CIENCIAS NATURAIS E
MATEMATICA

- ENSINO, APRENDIZAGEM E FORMACAO DE
PROFESSORES PARA O ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA

- EDUCACAO

- EDUCACAO EM CIENCIAS E EM MATEMATICA

- ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

- ENSINO E APRENDIZAGEM

Grande area de
Conhecimento

- FORMACAO DE EDUCADORES

- FORMACAO DE FORMADORES: ACAO PEDAGOGICA E
AVALIACAO

- FORMACAO DE PROFESSORES

- FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA
- FORMACAO DE PROFESSORES EM CIENCIAS
MATEMATICA

- FORMACAO DOCENTE INTERDISCIPLINAR

- FORMACAO DOCENTE PARA A EDUCACAO BASICA

- FUNDAMENTOS DA EDUCACAO E PRATICAS
EDUCACIONAIS

- INSTITUICAO EDUCACIONAL E FORMACAO DO
EDUCADOR

- PENSAMENTO EDUCACIONAL BRASILEIRO E
FORMACAO DE PROFESSORES

- PROCESSO DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM

- PROCESSOS FORMATIVOS EM CONTEXTOS LOCAIS

- QUALIFICACAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS E
MATEMATICA

FONTE: Pesquisa de campo (2018).
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Ressalta-se que os filtros da Area de Concentracdo foram selecionados em
funcdo do programa de pés-graduacao, cuja pesquisa vinculada, pertencer a area de
Ensino da CAPES.

Os filtros selecionados foram necesséarios para diminuir a quantidade de
trabalhos que a plataforma disponibilizou, pois inicialmente acessou-se mais de treze
mil pesquisas, que foram apresentadas pelo catadlogo de teses e dissertacdes da
CAPES ao inserir a palavra-chave Formacao Continuada. Interessante explicitar que
ao adicionar os filtros e os subitens citados anteriormente, o site em que se realizou a
busca, disponibilizou trabalhos de outros campos profissionais, dificultando a sele¢éo
das pesquisas.

A escrita bem como a repeticao das palavras inseridas no Quadro 3, também
foram concedidas pelo catalogo de teses e dissertacdes da CAPES. Nessa busca,
foram estabelecidos critérios de exclusdo de trabalhos, que foram os seguintes:
pertinéncia da area de conhecimento, etapa da educacdo basica, Tecnologias da
Informacdo e Comunicacgédo (TIC) a ndo abordagem mateméatica e a ndo abordagem
da tematica do brincar. Para a exclusédo de trabalhos, tais critérios foram adotados
primeiro na andlise dos titulos das pesquisas, seguido dos resumos e da leitura das

investigacoes.

QUADRO 3 - SELECAO DOS TRABALHOS

Anos Trabalhos Selecionados por | Excluidos por Excluidos Totais
mapeados titulos resumos por leitura selecionados

2017 197 17 9 6 2

2016 991 57 33 19 7

2015 956 56 11 39 6

2014 831 89 59 28 3

2013 706 69 32 30 4
TOTAIS 3681 288 144 122 22

FONTE: Pesquisa de campo (2018).

No total foram selecionadas vinte e duas producfes. Para andlise dos
trabalhos selecionados, utilizou-se a maneira como Corso (2018) realizou o
tratamento dos trabalhos de uma revisao bibliogréafica, consistindo em identificar ano

de publicacéo, nivel da pesquisa, regido geografica atrelada ao Programa de POs-
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Graduacdao, conceitos tedricos, autores de referéncia e os modos de captacdo do

fendmeno pesquisado. Os trabalhos selecionados constam no Quadro 4, a seguir.

QUADRO 4 - PESQUISAS SOBRE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES QUE ENSINAM
MATEMATICA - 2013 A 2017

(continua)
Autor Titulo Ano
Solange Ana Dalla A formacdo centrada na escola e a pratica pedagdgica: um | 2017
Vecchia didlogo entre o pensado e o vivido numa escola da rede publica
municipal de Sinop-MT.
Kelly de Lima Azevedo Jogo de tabuleiro com elementos de RPG "aventura de um livro | 2017
magico”: contribuigées para a Educagdo Matematica.
Neire Sueli Munhoz Formacdo continuada: estudo da influéncia do PNAIC na | 2016
pratica dos docentes de Barueri.
Viviane Rosa de Lima Para além do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na ldade | 2016
Ribeiro Castiglioni Certa: saberes-fazeres matematicos de professoras
alfabetizadoras do municipio de Serra.
Loulou Hibrahim Elias O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa e a | 2016
ressignificacdo de praticas docentes em Matematica de um
grupo de professores em Palmas/TO.
Michelle Caroline Ferreira | Ludicidade: metodologias e materiais para professores do 1° | 2016
dos Santos ano do ensino fundamental.
Elizete Nascimento O uso dos jogos didaticos do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo | 2016
Menezes na ldade Certa em turmas de 1° e 2° anos do ensino
fundamental da rede publica municipal de Fortaleza.
Flavia Zauli Fernandes Os saberes geométricos dos professores dos anos iniciais: um | 2016
olhar sobre a pratica da sala de aula
Elisangela Aparecida A geometria no ciclo de alfabetizacéo: outros olhares a partir do | 2016
Francischetti PNAIC 2014.
Clodoaldo Barbosa da O uso da aventura solo (rpg) na formacao de professores com | 2015
Silva foco na avaliacdo da aprendizagem
Danielle Caregnatto Aproximagdes entre matematica e alfabetizagcao: um estudo de | 2015
formacéo continuada em um ambiente virtual
Fabio Colins da Silva Saberes docentes na/da formacdo continuada de professores | 2015
gue ensinam matematica no ciclo de alfabetizac&o.
lloine Maria Hartmann Alfabetizagdo matematica: um ato ludico. 2015
Martins
Josenilson Felizardo dos | Pintando o sete: matemética e artes nos anos iniciais do ensino | 2015
Santos fundamental.
Leila Pessoa da Costa NUmeros e operacdes: as contribuicbes de um processo de | 2015
reflexdo sobre a préatica docente com professoras dos 4°s e 5°
anos do ensino fundamental.
Laynara dos Reis Santos | O Pré-Letramento em Matemaética: compreensdes do | 2014
Zontini Professor-Tutor sobre Ideias que Sustentam o Ensino da
Matematica nos Anos Iniciais.
Bruno Vitti Neto A Visao das Professoras sobre o Jogo nos Anos Iniciais do | 2014
Ensino Fundamental.
Joé&o Carlos Martins Concepcdes e praticas de professores sobre o ludico nas | 2014
Bressan escolas organizadas por ciclos de formacdo humana
Adriane Elisa Pro-Letramento, pratica pedagégica nas aulas de Matematica: | 2013
Dombrowski relatos de professoras de Unido da Vitoria.
Rafael Siqueira Silva Os indicios de um processo de formagdo: a organizacdo do | 2013
ensino no clube de matematica.
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(concluséo)

Autor Titulo Ano

Claudia Ximenez Alves Memoria lddica de infancia de educadores que atuam em | 2013
contextos rurais no municipio de Araraquara-SP: Referéncias
para Formacdo e Acdo Docente

Priscila Fernanda Concepcdes de professores do ensino fundamental | sobre o | 2013
Magalh&es Baricordi uso de jogos no ensino e na aprendizagem da matematica
Camargo

FONTE: Pesquisa de campo (2018).

Foi possivel constatar que do ano de 2013 foram selecionados quatro
trabalhos, em 2014 foram selecionados trés trabalhos, 2015 seis trabalhos, 2016 sete
trabalhos e apenas dois em 2017. Uma possibilidade para esta constatacao pode ser
a atualizacdo do registro das pesquisas pelos Programas de Po6s-Graduacdo, em
especial para o ano de 2017, no site de busca da CAPES. Cabe ressaltar que a maior
concentracdo nos anos de 2015 e 2016, pode ter relacdo com a politica publica do
PNAIC em que muitos professores participaram dessa formacgdo, cuja proposta
valorizou a ludicidade, especialmente, por meio de jogos.

Também se percebe que os trabalhos selecionados tratam da formacao
continuada e do ludico por diferentes enfoques, tais como: ludicidade; jogos de
diferentes modelos (RPG, tabuleiro); pratica docente; concepcfes de professores;
politicas publicas de formacdo de professores (PNAIC e Pré-Letramento);
interdisciplinaridade (matemética e artes); conhecimentos da matematica (geometria,

nameros e operacdes); alfabetizacdo matematica; Clube de Matemética.

2.2 DESCRICAO E ANALISE DAS INFORMACOES

Com intuito de mapear em que regido geogréfica do Brasil ocorreu a maior
frequéncia de trabalhos produzidos com a tematica da formacdo continuada de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental relacionado ao brincar, as
pesquisas foram identificadas de acordo com os locais dos Programas de POs-
Graduacdo onde as mesmas foram realizadas, conforme pode ser observado no
Quadro 5.
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QUADRO 5 - QUANTIDADES DE PESQUISAS SELECIONADAS POR REGIAO GEOGRAFICA

BRASILEIRA
Regido/Titulac&o Mestrado Doutorado
Norte 1
Nordeste 3
Centro-Oeste 3 -
Sudeste 8 1
Sul 5 1

FONTE: Autoras (2018).

Identifica-se que o maior numero de producdes se concentra na regido
Sudeste, nove ao todo, sendo uma tese e as demais dissertacdes. Assim, identificou-
se um trabalho de mestrado de Francischeti (2016) da Universidade Federal de Sao
Carlos do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo, uma dissertacdo de Santos
(2016) apresentada como requisito parcial para obtencdo do titulo de Mestre em
Docéncia na Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, no Programa de
P6s-Graduagdo em Docéncia para a Educacado Basica e uma pesquisa de mestrado
da pesquisadora Fernandes (2016) apresentada ao Programa de P6s-Graduacédo em
Ensino de Ciéncias e Matematica da Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais.

Castiglione (2016) em Vitdria-ES no Instituto Federal do Espirito Santo
realizou sua pesquisa de mestrado para obtencdo do grau de Mestre em Educacgao
em Ciéncias e Matemética, Munhoz (2016) e Clodoaldo Barbosa da Silva (2015)
realizaram suas pesquisas no mestrado profissional em Educacdo na Pontificia
Universidade Catolica de Sao Paulo.

Ainda na regido sudeste, na Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita
Filho, no campus de Araraquara —SP, no Programa de Pés-Graduacdo em Educacéao
Escolar, da Faculdade de Ciéncias e Letras da Universidade Estadual Paulista-
UNESP/Araraquara, como parte dos requisitos para a obtencéo do titulo de Mestre
em Educacgéo Escolar, encontra-se a dissertacdo de Neto (2014) e a tese de Alves
(2013) para obtencéao do titulo de doutora em Educacgéo Escolar.

Nesta regido brasileira, encontrou-se, também, a dissertacdo de Camargo
(2013) apresentada ao Programa de Poés-Graduagdo em Educagdo do Centro
Universitario Moura Lacerda de Ribeirdo Preto-SP, como requisito parcial para a

obtencéo do titulo de Mestre em Educacéo.
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Destaca-se que na regido Norte do Brasil houve o menor nimero de registro,

foi identificado apenas um trabalho de Fabio Colins da Silva (2015), que realizou sua

dissertacdo no Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e

Matematica, na Universidade Federal do Pard, para a obtencao do titulo de mestre

em Educacdo em Ciéncias e Matematica, na area de concentracdo em Educacao

Matematica. Em seguida apresenta-se o Quadro 6, referente aos programas de poés-

graduacéo, bem como as universidades onde foram realizadas as pesquisas.

QUADRO 6 - QUANTIDADES DE PESQUISAS SELECIONADAS POR PROGRAMAS DE POS-

GRADUACAO
(continua)
Programas de Pos- Universidades Mestrado Doutorado
Graduacao

Programa de Pés- | Instituto Federal do Espirito 1 -
Graduacdo em Educacdo | Santo
em Ciéncias e em | Universidade Federal do 3
Matemética Parana

Universidade Federal do Para 1

Universidade Federal de Goias 1
Programa de Pés- | Universidade  Estadual de - 1
Graduacdo em Educacéo | Maringa
para a Ciéncia e a
Matematica
Programa de Pés- | Universidade Luterana do Brasil 2 -
Graduacdo em Ensino de -
Ciéncias e Matematica Universidade Federal de 1

Sergipe

Pontificia Universidade Catélica 1

de Minas Gerais
Programa de P6s- | Universidade Federal de Mato 2
Graduacdo em Educacéo Grosso

Pontificia Universidade Catélica 2

de S&o Paulo )

Universidade Federal de S&o 1

Carlos

Centro  Universitario Moura 1

Lacerda
Programa de Pés- | Universidade Federal do Ceara 1 -
Graduacdo em Educacao
Brasileira
Programa de Pés- | Universidade Estadual Paulista 1 1
Graduacdo em Educacao | Julio Mesquita Filho
Escolar
Programa de Pdés- | Universidade Estadual Paulista 1 -

Graduacédo em
Docéncia para Educacéo
Bésica

Julio de Mesquita Filho
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(concluséo)

Programas de Pés- Universidades Mestrado Doutorado
Graduacéo
Programa de Pés- | Universidade de 1 -
Graduacdo em Educacgéo | Pernambuco
Matematica e Tecnologia

FONTE: Autoras (2018).

Interessante destacar que a maior parte das pesquisas foi desenvolvida em

e em Matematica, da area de Ensino, com o mestrado académico.

instituicdes publicas (9 federais e 2 estaduais) e 4 em instituicdes privadas. Sendo 12
pesquisas realizadas no Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e
em Matemaética. Tais informacgfes evidenciam a relevancia desse estudo, em virtude

de ele estar inserido em um Programa de Pés-Graduacao em Educacdo em Ciéncias

Para dar continuidade a analise dos trabalhos, identificou-se autores adotados

referéncias bibliograficas e o nimero de trabalhos em que sejam citados.

nas pesquisas, que sdo referéncias em conceitos da formagao continuada de

professores e da ludicidade. O Quadro 7 explicita os autores encontrados nas

QUADRO 7 - QUANTIDADE DE PESQUISAS POR AUTORES DE REFERENCIA TEORICA

Autores

Total

Paulo FREIRE

15

Jean PIAGET

11

Lev VIGOTSKY

Maurice TARDIF

Adair Mendes NACARATO

Tizuco Morchida KISHIMOTO

Francisco IMBERNON

Selma Garrido PIMENTA

Antonio Sampaio da NOVOA

Bernadete Angelina GATTI

Lurdes SERRAZINA

Gilles BROUGERE

Carlos Marcelo GARCIA

Philippe PERRENOUD

Lee S. SHULMAN

Donald Schon

Edgar MORIN

Maria da Graca MISUKAMI

Maria do Carmo Monteiro KOBAYASHI

e G R N S e e A R = )

FONTE: Autoras (2018).
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Pode-se observar o autor mais citado nos trabalhos e que faz referéncia a
formacéo de professores € Paulo Freire. Ao explanar sobre a tarefa de ser professor,
Paulo Freire ressalta que ensinar ndo € transmitir tudo o que se sabe aos estudantes,
mas concordando com Freire (2015) o docente deve ser critico, diante da tarefa de
ensinar. De acordo com o0 autor, esta ndo é uma tarefa facil, pois constantemente é
preciso estar vigiando as atitudes, que por vezes levam a incoeréncia e a facilidade.

Freire (2015) também aborda a questdo da autonomia do estudante como um
“saber necessario a pratica educativa” e algo que esta diretamente atrelado ao
respeito. Respeito este que todos querem, e por vezes falham na prépria educacéo
existente no ambiente escolar. Freire (2015) explana que este respeito € um dever da
educacdo e ndo apenas um favor que a escola oferece. Negar o respeito aos
estudantes, de acordo com Freire (2015), é transgredir um direito.

O autor explana ainda que o professor que ndo oferece espaco para as
particularidades dos sujeitos no processo de ensino-aprendizado e que imp&em limite
a liberdade do educando, “transgride os principios fundamentalmente éticos de nossa
existéncia.” (FREIRE, 2015, p. 59). Sendo assim, para Freire (2015) o professor
autoritario, nega a liberdade do estudante, menosprezando o direito que se tem de ser
curioso. Freire (2015) sugere que ao entrar na sala de aula, o educador deve estar
aberto as indagac@es e curiosidades dos estudantes e ndo simplesmente ignorar 0s
saberes pré-adquiridos das criangas.

Entre os vinte e trés trabalhos mapeados, Tizuko Morchida Kishimoto € a
pesquisadora mais citada nos trabalhados identificados, que aborda conceitos de
jogos e brincadeiras. De acordo com a autora, proporcionar um momento de brincar
durante a aprendizagem, ndo é uma tarefa simples, devido aos processos atrelados a
brincadeira.

Para Kishimoto (2011), o momento do brincar, em que a prioridade da crianca
estd centrada na atividade que realiza, é marcado pela realidade interna que se
sobrepde a realidade externa, deixando em segundo plano os resultados e possiveis
efeitos. O que diferencia 0 momento do brincar ou néo, é a intencionalidade da crianga
e é esta diferenciacdo, que dificulta a realizacdo de pesquisas com esta tematica
(KISHIMOTO, 2011).

Considerando que por meio da brincadeira de acordo com Kishimoto (2011) a
crianga torna-se mais compreensivel e é incentivada a buscar novas alternativas e

caminhos, formar professores conscientes e dispostos a inserir jogos e brincadeiras
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no processo da aprendizagem em aulas de Matematica, precisa estar nos objetivos
dos cursos de formacdo continuada de professores. Assim sendo, Gileade Silva
(2019) constatou por meio de sua pesquisa que conceitos mateméaticos s&o
construidos no préprio jogo, existindo dessa forma, a possibilidade de aprender
Matematica, nesse contexto o autor afirma que o ato de aprender ndo se restringe a
aspectos de conteudo e conceitos, mas abarca a dimenséo afeto emocional e social
entrelacadas.

Para Gileade Silva (2019) a concepc¢éo de infancia e do que € brincar e sua
importancia tanto na aprendizagem quanto no desenvolvimento da crianca, sao
orientadas pela cultura e valores, e por ser um direito das criancas o autor defende
gue se deve vivenciar a ludicidade na formacéo inicial e continuada de professores.

Nesta direcdo, a dissertacdo de Menezes (2016), que tem por objetivo,
investigar a utilizacdo dos jogos propostos pelo Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na
Idade Certa, defende o uso de jogos e brincadeiras, como intencdo de explorar
espacos e formas geométricas e como possibilidade de construcdo da aprendizagem
significativa as criangas. Menezes (2016) embasa seu trabalho, nos conceitos de
Paulo Freire sobre o processo de transformacéo que aspectos da escola perpassam
sob a perspectiva das mudancas nos cenarios politicos e ideolégicos que tem
conseguéncias no contexto educacional da contemporaneidade.

Alves (2013) ancorado em Paulo Freire, explana sobre infancias,
especificamente relacionado a memodria ludica enquanto fenbmeno social, cultural e
de formacdo. Esse autor caracteriza memorias de educadores junto as criangas,
reconhecendo experiéncias ludicas infantis, referéncias para o desenvolvimento de
acOes docentes no ensino e aprendizagem de contetdo especificos como na leitura,
escrita e em Matematica.

Assim como Menezes (2016), Alves (2013) utiliza as contribui¢cdes de Tizuco
Morchida Kishimoto em seus respectivos trabalhos para argumentar sobre a funcéo
social e significado do brinquedo, da brincadeira e do jogo. Menezes (2016) ainda
explana sobre a importancia do brincar para o desenvolvimento infantil, enquanto
Alves (2013) versa sobre a brincadeira como forma de manifestagao cultural, presente
no cotidiano das criangas e de que maneira 0s jogos, os brinquedos, e o brincar vém
sendo utilizado como finalidades instrucionais e pedagdgicas nas escolas.

Identificou-se em Costa (2015) outro trabalho que utiliza como referenciais

tedricos os autores Paulo Freire e Tizuco Morchida Kishimoto. Costa (2015) investiga
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em seu trabalho as possiveis contribuicbes de um processo de reflexdo sobre a pratica
de sala de aula, tendo como referéncia o contetdo Numeros e Operacdes no
conhecimento e na acédo docente de professoras dos 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental, para tanto referencia Tizuco Morchida Kishimoto para embasar a
discusséo da politica de formacao profissional e atrela Paulo Freire para defender o
processo de reflexdo da formacao de professores, a qual segundo Costa (2015) &
fundamental sobre a prética, tendo em vista sua potencialidade de estabelecer acdo
dialégica e dialética no processo de ensino e aprendizagem.

Costa (2015) ainda critica o carater ludico do brincar, mediante a uma
aprendizagem sem significado e que exclui o processo de reflexdo inerente a
aprendizagem, podendo minimizar desta forma, a relevancia da Matematica como
disciplina e estudo. Nessa direcdo hd a necessidade de ressaltar o conceito de
metajogo fundamentado em Morbach (2012) e Muniz (2016), que explanam ser um
caminho possivel para aprendizagens matematicas, tendo em vista que o metajogo
propicia discussdes sobre 0 jogo entre as criangas e docentes, e ainda se caracteriza
por ser um momento entre o apds 0 jogo e o jogo particular da crianca. Todavia so
acontece se o professor valorizar e ter uma postura de observador e mediador
(MORBACH, 2012).

Ainda com a pretensdo de dar continuidade as analises dos trabalhos
mapeados, apuraram-se 0s caminhos metodologicos, neste sentido foi possivel
perceber que a maior parte dos trabalhos é de natureza qualitativa. Esta abordagem
em Educacdo Matematica, concordando com Garnica (2010), acontece quando as
pesquisas consideram certa particularidade de seus resultados, ponderam a nao
elaboracdo de uma hipétese antecipada, realizam uma abordagem que considera as
vivéncias do pesquisador, possuem a possibilidade de ressignificacdo de
compreensdes e nao viabilizam procedimentos sistematicos.

Verificou-se entdo a abordagem metodologica em cada trabalho no Quadro 8.
Ressalta-se que em trés trabalhos o caminho metodoldgico considerado pelos

autores, foi apenas a abordagem qualitativa.
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QUADRO 8 - ABORDAGEM METODOLOGICA

Abordagem metodolégica Total

Estudo de caso
Pesquisa-acdo

Histdria oral temaética
Perspectiva dialética

Estudo etnogréfico

Pesquisa baseada em design
Qualitativa exploratéria
Investigacdo qualitativa
Abordagem fenomenolégica
Natureza descritiva
Materialismo histdrico dialético
Descritiva explicativa

Método autobiogréfico

RlRrRrRrRoR|R|RRNN| W

FONTE: Pesquisa de campo (2018).

Considera-se interessante dedicar atencdo aos caminhos metodoldgicos
utilizados nas investigacfes, haja vista que uma metodologia ndo € uma mera
sistematizacdo de métodos a serem abordados. Garnica (2010) afirma que se trata da
maneira de como estabelecer um modo eficiente e consolidado da resolugcéo de
questdes problematizadoras, da compreensdo de situacdes e encaminhamentos
relativos a pesquisa.

Identificadas as abordagens metodoldgicas, a seguir apresenta-se de que
maneira as pesquisas selecionadas abordaram a formacéo de professores quando a

tematica do brincar esta envolvida.

2.3 INDICACOES DA FORMACAO DE PROFESSORES PARA O BRINCAR NA
PERCEPCAO DOCENTE

Apos a caracterizacdo realizada sobre as pesquisas selecionadas, nessa
secdo apresenta-se parte do que os pesquisadores dos trabalhos identificados,
explicitam sobre a percepcdo dos professores, sujeitos das pesquisas que
participaram de formacdes continuada que abordaram a aprendizagem de Matematica
por meio dos jogos e de brincadeiras. Optou-se por esse viés, tendo em vista que o
presente trabalho, tem por objetivo geral investigar, a partir de um curso de

formacdo continuada, as concepcdes de professores dos anos iniciais do
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Ensino Fundamental sobre o brincar em aulas de Matematica, assim sendo,
buscou-se caminhos e alternativas a serem trilhadas pela pesquisa.

Para melhor visualizagdo, apresenta-se a seguir, uma nuvem de palavras
extraidas a partir de elementos apontados nos trabalhos selecionados. O caminho
realizado, para a composicdo dessa nuvem de palavras, permeou a leitura completa
das pesquisas, a identificacdo de elementos destacados pelos autores sobre a
conceitualizacéo de professores referente aos jogos e brincadeiras quando abordado
em formagOes docentes, escrita de uma sintese de cada trabalho e releitura dos
trabalhos selecionados para melhor compor a sintese anteriormente escrita e assim,
utiliza-la como inspiracdo para a constru¢cdo da nuvem de palavras sobre o que o0s

professores percebem das brincadeiras e jogos ao realizar uma formacao docente.

FIGURA 2 - NUVEM DE PALAVRAS

escola
culturais

relacoes
metodologias

atividades conceitos

erdamentas [P AZ O L™

instigante
propositivo M t m t envolvimento
expressao a e a I C didaticos
habilidades instrumento reflexao recursos
_diversao ferramentae n S I n positivas potencializar
S|gn| icativo cont eudos
s=aprendizagems::
propicio aprender

promocgao inclusao

expenenc;?sunci"é?oggl u d I CO pedagogICOS

5 v1v%n<:|gr livre facﬂtltadores

esencadea ora situacéo

saviccobjetivos;is,
reSS|gnlflcagao

passatempo a I Ca n ga '%gggiador
problematizadores

interdisciplinaridade
viabiliza

FONTE: Pesquisa de campo (2018)

Por meio da constru¢éo dessa nuvem de palavras, foi possivel identificar que
as palavras ensino e aprendizagem se destacaram. Com isso pode-se inferir
inicialmente que os cursos de formacdo docente que contemplam 0s jogos e as

brincadeiras, valorizam os jogos e as brincadeiras ao atrelar ao processo de ensino e
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aprendizagem de Matematica, palavra esta que também se destaca na nuvem criada.
Outra palavra bastante citada, permeia a ludicidade, porém deve-se cuidar com o
conceito de ludico, pois de acordo com Muniz (2016), ao romper com elementos
essenciais que garantem o prazer vivenciado pelo sujeito que joga ou brinca, o ludico
nao é experimentado.

Mediante a leitura dos trabalhos selecionados, percebe-se que a acédo dos
jogos e brincadeiras para o ensino e aprendizagem da Matematica, é reconhecida
pelos professores sujeitos das pesquisas, como uma pratica que proporciona as
criancas uma aprendizagem efetiva, capaz de gerar discussdes sobre conceitos
matematicos, para além de envolvé-las em novas experiéncias. Quando abordada em
cursos de formagé&o continuada estruturados e elaborados como o programa PNAIC,
explicitado nos trabalhos de Vechia (2017), Munhoz (2016), Elias (2016), Francischetti
(2016), Martins (2015), Fernandes (2016) e Castiglioni (2016) oportuniza aos
professores participantes, uma reflexdo sobre o distanciamento necessario das aulas
tradicionais e propdem mudancas no ensino da Matematica por meio da utilizacéo de
jogos e brincadeiras, tornando assim, a aprendizagem prazerosa as criancgas.

Outro programa importante para a formacéo docente, citado nos trabalhos de
Zontini (2014) e Dombrowski (2013) refere-se ao Pro-letramento, o qual abarca a
formacdo continuada propiciada Ministério da Educacdo, em parceria com
universidades que integram a Rede Nacional de Formagdo Continuada com
participacdo dos estados e municipios e que contempla a compreensédo de um brincar
direcionado a promocao do ensino e da aprendizagem.

A abordagem da tematica do brincar, na formacao continuada de profissionais
da educacao pode minimizar a utilizacédo de brincadeiras apenas como recreagao nas
praticas docentes, como explicitado na pesquisa de Vechia (2017) e Menezes (2016).
Respaldado pelos depoimentos de professores, Menezes (2016) explana que as
mudancas realizadas pelas professoras entrevistadas em atividades com os jogos
pedagogicos do PNAIC, aconteceram no sentido de ampliar a realizacédo de ditados,
estabelecimento de relacdo entre jogos e atividades, apoio as outras necessidades
didaticas, adaptagcfes e até mesmo como passatempo. Nessa direcdo Neto (2014)
ainda reflete ao longo do seu trabalho, sobre os relatos de professoras referente ao
despreparo ao longo da formagéo docente sobre a tematica do jogo e da brincadeira.

Nessa perspectiva, Costa (2015) critica a concepcdo que professoras

expressam ter sobre os jogos e as brincadeiras, mediante a uma aprendizagem sem
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significado e que exclui o processo de reflexdo inerente a aprendizagem, minimizando
a relevancia da Matematica como disciplina e estudo. Para além desta percepcéo
reducionista de um brincar no espaco escolar, que se esvazia por si proprio, Brougere
(2017) afirma que brincar é uma atividade composta de significados sociais e que
necessita ser aprendida.

Nesse sentido, concordando com Bressan (2014) o qual considera que a
aplicabilidade de ludico no ambiente escolar, depende em primeira instancia das
concepcdes atreladas na prética educativa dos proprios professores, o presente
trabalho que busca investigar, a partir de um curso de formacdo continuada, as
concepcOes de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre o brincar
em aulas de Matematica, espera contribuir para a reflexdo de propostas de
desenvolvimento profissional que permeiam mudancas de préticas tradicionais em
sala de aula do Ensino Fundamental. Bressan (2014) explana ainda que as
professoras entrevistadas em sua pesquisa, conceitualizam as brincadeiras e 0s jogos
como um meio de se alcancar objetivos pedagdgicos na escola.

Essa abordagem pode ser respaldada, com o encontrado no trabalho de Fabio
Colins Silva (2015) em que professores ao finalizar um curso de formacao,
explanaram sobre mudancgas positivas na concep¢do do brincar, sobretudo na
perspectiva da incluséo, reflexdo, viabilizando ainda a interdisciplinaridade. Assim
como no trabalho de Clodoaldo Silva (2015), em que docentes reconheceram apoés a
formacao promovida por meio de um jogo, que este pode ser considerado um método
de aprendizagem da Mateméatica em sala de aula, o qual desenvolve a criatividade, o
raciocinio légico, abstracdo, resolucdo de problemas e cooperacdo por meio de
discussoes trabalhadas em grupo e orientadas pelos professores.

Camargo (2013) e Caregnatto (2015), destacam que as brincadeiras
educativas foram exemplos nas falas de professores, de possibilidade de oportunizar
as criangas, atividades que conduzem a determinadas aprendizagens, estabelecendo
relacdes por meio do prazer, tanto por quem ensina quanto por quem aprende, sendo
o ludico uma possibilidade de reflexdo. Mas para além do prazer, da ludicidade e
aprendizagem atreladas aos jogos e as brincadeiras que as pesquisas anteriormente
citadas abordam, Josenilson Felizardo dos Santos (2015) revela por meio da fala de
professoras, a conceitualizacdo de um brincar como forma livre de expressédo que

viabiliza a aprendizagem matematica.
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Nesse sentido, Rafael Siqueira Silva (2013) disserta sobre a importancia da
construcdo de propostas na formacdo de professores que sejam capazes de
concretizar o desenvolvimento das capacidades psiquicas dos individuos a partir da
apropriagédo cultural. Por meio de depoimentos de docentes, Rafael Siqueira Silva
(2013), explana sobre a preocupacao de docentes, participantes de uma formacéo,
em inserir aspecto ladico, situacdo problema e trabalho coletivo, para efetivacéo
enquanto situacdo desencadeadora da aprendizagem em suas praticas cotidianas,
evidenciando transformacéo do processo de organizacdo do ensino ao longo do
desenvolvimento da formacéao.

Nessa direcdo, Santos (2016) explicita que 42,9% das professoras
entrevistadas concebem que na atividade ludica o professor tem papel de mediador.
Além disso, com indice bem menor de incidéncia (11,4%), docentes conceberam a
ideia do professor como incentivador, orientador e criador de um ambiente propicio a
aprendizagem. Ressaltando dessa maneira, a relevancia de formacdes docentes,
propiciarem aspectos tedricos e metodoldgicos referente a valorizagcdo de jogos e
brincadeiras, aos professores que ensinam Matematica as criancas inseridas nos
anos iniciais.

Nesse sentido, a pesquisa de Neto (2014) ressalta a responsabilidade da
comunidade escolar, diante das possibilidades de abarcar a ludicidade propensas ao
desenvolvimento infantil. Assim como Alves (2013) explana que as narrativas das sete
professoras entrevistadas contribuiram para a percepcao da relevancia do brincar na
infancia, como meio de vivenciar experiéncias fundamentais da vida. Das professoras
participantes da pesquisa, de acordo com Alves (2013) a maior parte das
entrevistadas reconheceu a interacdo social como necessaria e efetiva em suas
infancias e consideraram suas experiéncias ludicas infantis, referéncias para o
desenvolvimento de acfes docentes no ensino e aprendizagem de conteldos
especificos como na leitura, escrita e em Matematica.

Dos trabalhos selecionados e de acordo com Kishimoto (2011) compreende-
se que o brincar € uma acao realizada com destreza e sensatez pelas criancas. Por
essas compreensbes necessita ser motivo de abordagens em formacgbes de
professores e em pesquisas. Tendo em vista trabalhos como o de Menezes (2016) e
Neto (2014) que apontam interesses e dificuldades que professores possuem na
aplicabilidade do brincar no ensino e na aprendizagem, este estudo de revisao

sistematica indica como fundamental que a formacg&o continuada docente, ocorra por
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meio de uma reflexdo sobre a teoria e a pratica, contribuindo assim, para uma
aprendizagem que aponta para a contribuicdo do ensino de qualidade, que considere

0 interesse das criancas na aprendizagem da Matemética.
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3 O BRINCAR NO CONTEXTO EDUCACIONAL

Para a composicao desse capitulo, inicialmente apresenta-se uma abordagem
inicial referente ao brincar nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para dar
sequéncia a essa abordagem, explana-se sobre a brincadeira como possibilidade de
aprendizagem da Matematica nos anos iniciais e reflexdes sobre a necessidade de a
formacao continuada abordar e contribuir para que profissionais da educacao possam
valorizar o brincar em aulas de Matematica. Optou-se por esse caminho, tendo em
vista que sdo diversas as possibilidades do brincar que podem permear as praticas

educativas, propiciando dessa maneira a constru¢cdo do modo de aprender e ensinar.

3.1 APRENDIZAGEM NO ENSINO FUNDAMENTAL POR MEIO DO BRINCAR

Considera-se que a escola é um ambiente formativo que ultrapassa a
concepcao de constituir alunos e professores, pois € um espaco responsavel por
formar criancas e adultos plenos de direitos e atuantes no processo de constituicéo
de conhecimento e cultura.

Segundo Borba (2007), nesse contexto a singularidade de criancas diante do
modo de se relacionar com o mundo e a propria funcdo humanizadora do brincar
conduzem discussodes sobre as dimensdes que constituem o brincar, bem como suas
relagbes com o desenvolvimento e a aprendizagem. I1Sso acontece porque a propria
palavra brincadeira possui relagdes intrinsecas a infancia e as criancas.

Esconde-esconde, pique, bolinha de gude, cinco-marias, pular corda, elastico,
gueimada, pique-bandeira e amarelinha sdo exemplos de brincadeiras que remetem
a propria infancia que adultos tiveram. Elas podem instigar professores e
pesquisadores a refletirem sobre a crianca da contemporaneidade, bem como o tempo
e 0 espaco que a escola proporciona para a concretizagao do brincar.

Borba (2007), entre outros questionamentos, aguca a reflexdo sobre o motivo
pelo qual, ao avancar os segmentos escolares, 0s espacos e tempos do brincar sao
minimizados e, dessa forma, criangcas sao conduzidas a se tornarem alunos. Esse
questionamento é pertinente, tendo em vista a contribuicdo do brincar para o
desenvolvimento de criancgas, pois Cardozzo e Vieira (2007) colocam que 0 momento
da brincadeira, € um tempo em que professores percebem as necessidades das

criangas e por ser um recurso atrativo, é capaz de motiva-las no processo de ensino
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e aprendizagem, auxiliando as que possuem dificuldades de aprendizagens. Ainda
gue seja uma atividade substancial da infancia, Cardozzo e Vieira (2007) identificam
por meio da pesquisa de Margaret H. Cooney, em Guatemala, que o espaco escolar
possui dificuldades em utilizar a brincadeira durante o ensino e aprendizagem, em
razdo do excesso de criancas em sala, 0s poucos recursos disponiveis e
principalmente a auséncia de desenvolvimento profissional que enfoque a brincadeira.

As dificuldades da implementag&o do brincar em instituicdes escolares, podem
refletir na auséncia dessa préatica em aulas de Matemética. Por meio de uma pesquisa
de campo, Silva (2016) constatou que o brincar em aulas dessa disciplina, nao foi
ilustrado na maior parte dos desenhos investigados de criancas de um 3° ano, que
desenharam como eram suas aulas de Matematica. Para além da minimizacdo de
jogos e brincadeiras, a maior parte das criancas representou a aula de Matematica
por meio de ilustracbes completamente vazias e sem cores. Porém, quando
guestionado sobre 0 que mais gostavam de fazer na escola, o brincar apareceu nas
falas da maior parte das criangas investigadas.

Seja pela ndo abordagem do brincar na formacao inicial, a falta de espaco
adequado, ndo incentivo da escola, auséncia de estudos teoricos sobre a tematica ou
a dificuldade de atrelar o brincar em aulas de Matematica, hd necessidade de
investigacdo do brincar em aulas de Matematica, para que dessa maneira, seja
possivel refletir sobre préaticas valorativas que contribuem para a aprendizagem de
criangas.

Mesmo com estudos em torno da importancia do brincar para o
desenvolvimento e aprendizagem infantil, Borba (2007) afirma que h& ainda certa
desvalorizacédo dessa pratica na educacao formal, quando o processo do brincar é
reduzido a uma atividade que se op6em ao trabalho sério, se configurando como
menos importante. Nessa direcdo, mesmo com a producdo tedrica acumulada
explicitando a importancia da brincadeira no processo de desenvolvimento de
aprendizagens, Borba (2007) aponta que nao foi suficiente para que houvesse
mudancas de concepgodes e praticas que minimizam o brincar a uma atividade a parte,
de menor importancia no contexto formativo escolar da crianca.

Essa concepcéo de brincar, desvinculada da aprendizagem, segundo Borba
(2007), incita certa reducao de espacos e tempos dedicados a brincadeira, conforme
avangam os anos do Ensino Fundamental. Assim sendo, a brincadeira capaz de

estimular a aprendizagem e o pensamento critico de criancas restringe-se aos
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momentos de recreio e de relaxamento. “Mas a brincadeira também ¢é séria!l E no
trabalho muitas vezes brincamos e na brincadeira também trabalhamos!” (BORBA,
2007, p. 35).

O brincar, que naturalmente € marcado por mudancas e continuidade,
perpassa diversos tempos e lugares, pois criancas incorporam suas experiéncias
sociais e culturais do brincar com relacbes estabelecidas com o outro — adultos e
criangas- pelo fato de pertencer a um contexto histérico e social. Nessa perspectiva,
as dimensoes cientifica, cultural e artistica precisam estar inseridas nas préticas junto
as criancas. Para tanto, ha a necessidade da rotina, organizacao dos conteudos e das
atividades escolares propiciarem espaco para que se possa, juntamente com as
criangas, brincar e produzir cultura e conhecimento (BORBA, 2007).

Quando se observa criangas, inseridas nos espacos escolares brincando,
pode-se conhecé-las para além dos muros da escola, pois concordando com Borba
(2007), parte de suas experiéncias refletem nas acdes e significados construidos nas
brincadeiras. Esse fato ocorre pois o processo do brincar possui referéncias na
interpretacdo de situacdes do cotidiano, atrelados a contextos socioculturais.

Quando as criangas pequenas brincam de ser “outros” (pai, mae, médico,
monstro, fada, bruxa, ladrdo, bébado, policia etc.), refletem sobre suas
relacbes com esses outros e tomam consciéncia de si e do mundo,
estabelecendo outras logicas e fronteiras de significacdo da vida (BORBA,
2007, p. 36).

Ao brincar, a crianca envolve, portanto, complexas construcdes de articulacao
entre o vivido e 0 novo, entre a imaginacdo e a realidade. Essa imaginacdo que
constitui o brincar, juntamente com o processo de humanizacdo dos humanos, é um
processo psicologico, que se inicia na infancia (BORBA, 2007). Esse processo permite
as criancas, transformar restrices impostas pelo contexto.

Nesse contexto, Borba (2007) ressalta que a brincadeira ndo é algo
previamente estabelecido na vida de seres humanos, pois é brincando que se aprende
a brincar. Essa aprendizagem que ocorre, por meio da observacao, participacao e das
relacbes com outros sujeitos e culturas, propicia a apropriacéo de processos basicos
constitutivos do brincar. Brougere (2017) também afirma que o brincar ndo € uma
dindmica interna do individuo, mas sim uma atividade que abrange significacdes

sociais que necessita de aprendizagem.
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As proprias brincadeiras entre bebés e mées sao lugares de aprendizagens,
concordando com Brougeére (2017) nas brincadeiras de esconder parte de seu corpo,
a crianca pode aprender a reconhecer aspectos ficticios, tendo em vista que o corpo
nao desapareceu de verdade, mas trata-se de um faz de conta. Nessa brincadeira
usualmente realizada com os bebés, a inversdo de papéis, a repeticdo e o acordo
entre 0s pares que brincam, estdo presentes. Em cada brincadeira existe estruturas
preexistentes que as definem. Dessa maneira, criangas aprendem a brincar antes
mesmo de utiliza-las em novos espacos e com outros pares (BROUGERE, 2017, p.
22).

O brincar infere também, o aprendizado de uma forma particular de se
estabelecer relagdo com o mundo, evidenciado pelo distanciamento da realidade da
vida comum, mesmo que tenha referéncias do cotidiano. Nessa dire¢céo, Borba (2007)
sugere um olhar atento sobre as diversas situacdes de brincadeiras coletivas
organizadas pelas criancas, concordando com a autora, quando observa-se o brincar
de esconde-esconde, pique, bolinha de gude, cinco-marias, pular corda, elastico,
gueimada, pique-bandeira, amarelinha e méae altura, pode-se aprender muito com as
criancas e os processos de desenvolvimento e aprendizagens atrelados em suas
acoes.

Ao observar as criancas brincando, pode-se perceber a organizacdo e
planejamento, que ocorre por meio de negociacdes, turnos de participacao, cenarios,
regras, acoes e resolucéo de conflitos. Igualmente impressionante, é a forma com que
as criancas agem, tanto pela entonacdo de suas falas, quanto pelo vocabulario e
movimentos, que sdo diferentes do habitual (BORBA, 2007).

A autora, considera que o brincar, possibilita a aprendizagem sobre novas
maneiras de perceber o mundo, contribuindo para a inferéncia de novos significados,
estabelecimento de relagdes entre os objetos fisicos e sociais, percepcao de acdes
individuais com o outro, relagbes entre acdes e ideias individuais e coletivas, para
além da possibilidade com a constituicdo do conhecimento e aprendizagem pelas
criangas. “Os processos de desenvolvimento e de aprendizagem envolvidos no brincar
sao também constitutivos do processo de apropriagdo de conhecimento” (BORBA,
2007, p. 39).

Por meio do brincar a aprendizagem sobre o mundo é potencializada, pois
enquanto a crianga brinca, ela se apropria e constitui conhecimentos e habilidades,

tanto cognitivamente, quanto socialmente. Concordando com Borba (2007), esses
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conhecimentos formam os sujeitos e fundamentam aprendizagens e vivéncias que
Sdo necessarias em momentos que envolvem o distanciamento da realidade
cotidiana, a reflexado e interpretacdo do mundo sob novas maneiras.

O brincar como acdao cultural, € importante ndo apenas nos primeiros anos da
infancia, porém ao longo do percurso de vida do ser humano, logo, precisa ser
garantido em todos os anos do Ensino Fundamental e em etapas da formacao

académica.

A escola, como espac¢o de encontro das criangas e adolescentes com seus
pares e adultos e com o mundo que os cerca, assume o papel fundamental
de garantir em seus espagos o direito do brincar. Além disso ao situarmos
nossas observacdes no contexto da contemporaneidade, veremos que esse
papel cresce em importancia na medida em que a infancia vem sendo
marcada pela diminuicdo dos espac¢os publicos de brincadeiras (BORBA,
2007, p. 42).

De acordo com Borba (2007), muitas propostas pedagoégicas contemplam o
brincar para o ensino de contetdo, mas tais atividades por vezes, sdo compreendidas
apenas como recursos, perdendo assim, o sentido da brincadeira e assumindo a mera
funcao de sistematizacéo e treino de conhecimentos. Ao incorporar de maneira efetiva
0 brincar, propiciando as criangas discussfes e reflexdes, as possibilidades de
aprendizagens de criangas sao potencializadas.

Nesse contexto, Pereira (2014) traz contribuicdes em sua dissertacdo no que
se refere ao olhar de criancas dos trés anos iniciais do Ensino Fundamental, sobre a
brincadeira. A autora ressalta que o brincar € uma necessidade infantil,
independentemente se a crianga esta na Educacao Infantil ou no Ensino Fundamental,
pois por meio dessa atividade ela pode expressar o seu modo de pensar e agir. Pereira
(2014), identifica por meio do seu trabalho que as proprias criancas reconhecem a
importancia do brincar e querem que brincadeiras, sejam mais efetivadas no Ensino
Fundamental.

Para além de terem consciéncia da brincadeira, Pereira (2014) constatou que
as criancas na disciplina de Matematica, ainda quando pequenas, estéo inseridas em
um ambiente onde sdo solicitadas a estabelecer diversas relagcdes, comparacoes,
guantificacdes e contagens, e que portanto, o trabalho da escola deve ser direcionado
a atender as necessidade das criangas e instrumentaliza-las para desenvolver o

desempenho social na contemporaneidade.
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Silvestre, Ferreira e Araujo (2010), ao questionarem criancas do 2° ano do
Ensino Fundamental, constataram que a maior parte das entrevistadas, citaram o
brincar como principal atividade exercida por elas na escola. Para as autoras, a
referéncia a brincadeira e ao lanche como momentos preferidos das criancas inseridas
Nnos espacos escolares, apontam o quanto o brincar constitui-se como instrumento
privilegiado na promocéao de significacdes para acdes desenvolvidas na escola.

Para as criancas entrevistadas na pesquisa de Silvestre, Ferreira e Araujo
(2010), a sala de aula ndo € um espacgo onde acontece a brincadeira, pois o brincar
esta posto em horas do recreio e em aulas de Educacéo Fisica. A partir das analises
realizadas, as autoras ainda explanam que todas as criancas entrevistadas concebem
0 recreio como momento especifico para o brincar, porém mesmo sabendo de
limitacOes da possibilidade de brincar em sala de aula, criavam espa¢os e momentos
para as brincadeiras acontecerem em sala (SILVESTRE, FERREIRA E ARAUJO,
2010).

Ao longo das observacdes, 0s autores constataram que as criangas pediram
ampliacdo de horérios livres para as professoras, pois hdo possuiam tempo para
brincar, além do destinado ao recreio. Demonstrando assim, que ha a necessidade de
escolas propiciarem maiores tempos e espacos para as crian¢as desenvolverem suas
atividades, ampliando a troca de experiéncia por meio de mudltiplas interacdes
proporcionadas pelo brincar. Pode-se dizer o mesmo em relacdo ao tempo na
formacao dos professores.

Decorre, portanto a necessidade de o professor estar atento a criacdo de
espacos para que as brincadeiras ocorram também no interior da sala de aula,
propiciando as criancas uma variedade de tempos e recursos, participando das
brincadeiras propostas e realizando intervencdes verbais. Pereira (2014), ressalta a
necessidade de o Ensino Fundamental proporcionar espacos, momentos e
brinquedos adequados para que brincadeiras acontecam conforme a idade das
criancas. Para além dessa oferta, a escola requer profissionais que compreendam e
participem da vivéncia de aprendizagens por meio do brincar.

Silvestre, Ferreira e Araujo (2010), ressaltam ainda a importancia da questao
do brincar ser discutida na formacéo de professores, para criar reflexdes sobre a
tematica em uma perspectiva coletiva, considerando as possibilidades do

desenvolvimento infantil que o brincar pode proporcionar dentro da escola.
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3.2 DISCUSSAO SOBRE JOGOS E BRINCADEIRAS

Para dar continuidade com a explanacao sobre a importancia do brincar as
criangas inseridas no processo de ensino e aprendizagem nos anos iniciais, ha a
necessidade de explicitar a distincdo existente entre o brincar e o jogar. Isso porque
as diferentes definicbes atribuidas as palavras, de acordo com Muniz (2016), podem
limitar o avanco fundamentado na percepcdo de importantes possibilidades de
implementac&o dos jogos e das brincadeiras em espacos pedagdgicos, sobretudo em

escolas e curriculos.

3.2.1 Os jogos

Definir o jogo para Kishimoto (2011), ndo € uma tarefa simples, pois para a
autora, a propria palavra jogo, pode ser entendida de mdultiplas maneiras. Os jogos
politicos, de xadrez, adivinha, quebra-cabeca entre outros. Nessa perspectiva, mesmo
que recebam a mesma denominagdo, em cada situagcdo ha especificidades, marcadas
por situacdes imaginarias ou regras padronizadas.

A definicdo de jogo, pode se tornar ainda mais complicada no instante que um
mesmo comportamento pode ser percebido como jogo ou ndo, dependendo da
percepcdo de um observador. Kishimoto (2011) ressalta o exemplo de uma crianca
indigena que manipula um arco e flecha, pois para um observador externo pode
parecer uma brincadeira, porém para a comunidade indigena, nada mais € do que um
preparo para a arte da caca. Dessa maneira, a autora coloca a dificuldade que se tem
em definir o jogo que abrange a multiplicidade de suas manifestacdes.

A complexidade de definicdo de jogo, ocorre também, pois entre os materiais
lidicos, alguns sdo chamados de jogo ou brinquedos, indistintamente. Nesse contexto
Kishimoto (2011), afirma que pesquisadores como Gilles Brougére e Jacque Henriot
se dedicaram na dificil tarefa de clarificar os significados e atributos ao termo jogo.
Apontando assim, trés diferenciacdes de jogo como:

1. o resultado de um sistema linguistico que funciona dentro de um contexto
social;

2. um sistema de regras; e

3. um objeto (KISHIMOTO, p. 18, 2011).
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Kishimoto (2011) explana que na primeira situacéo, o jogo tende a depender
da linguagem em situacdes sociais, assim a nocéo de jogo nao remete a linguagem
de uma ciéncia, mas o0 sim ao seu uso no cotidiano, respeitando o0 uso social de uma
linguagem, compreendendo todo um grupo social que fala, entende e pensa de uma
maneira parecida. O jogo enquanto fator social, pode explicar a imagem e o sentido
gue cada sociedade Ihe atribui. Segundo Kishimoto (2011), este aspecto é importante,
pois demonstra que dependendo do lugar e da época, os jogos tém significados
diferentes.

Nesse contexto, € possivel refletir sobre acdes em sala de aula na
contemporaneidade que ndo contemplam jogos e brincadeiras, sobretudo no contexto
da aula de Matematica, a qual a presente pesquisa trata, pois como abordado pela
Kishimoto (2011), a concepc¢édo de jogo como ndo sério, equivale a um pensamento
arcaico, de tempos passados.

Dessa maneira, cada sociedade diante de um contexto social especifico,
possui uma percepcao de jogo de acordo com valores e modo de vida, expressa por
meio da linguagem. No contexto da sociedade brasileira, jogos, brinquedos e
brincadeiras, sdo tratados de maneira indiferentes entre si, demonstrando baixo
conceituacdo dessa temética (KISHIMOTO, 2011).

Na segunda situacdo, que aborda um sistema de regras, Kishimoto (2011)
identifica certa estruturagcdo, nesse caso séo estruturas sequenciais de regras que
diferenciam um jogo do outro, admitindo a situacao ludica. Na terceira situagéo, a qual
aborda o jogo como um objeto, Kishimoto (2011), faz referéncia a materializacao,
como o tabuleiro e pecas que podem ser confeccionadas com diversos materiais. Nas
trés situacdes de acordo com a autora, abordam-se aspectos de uma compreensao
inicial sobe o jogo, diferenciando entre si, os significados por culturas, regras e objetos
caracteristicos.

Nessa direcdo, Muniz (2016) explana que 0 jogo nao necessariamente gera
prazer, tendo em vista as situagdes de fracasso que podem atingir os jogadores. Outro
ponto interessante a ser ressaltado, permeia as regras do jogo, pois 0 sujeito pouco
possui liberdade para sair ou modifica-las no andamento do jogo, causando dessa
maneira, sentimentos que nao condizem ao prazer.

As regras presentes no jogo, sao previamente acordadas no grupo e entre 0s

sujeitos que, concordando com Muniz (2016), estdo engajados com a atividade a ser
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realizada. As modificagcdes que podem acontecer ao longo do jogo sao passiveis de
negociacdes e aceitacao do grupo.

Contudo, para trabalhos de pesquisadores, tentar identificar a ludicidade em
um jogo pode nao ser uma tarefa simples, pois concordando com Kishimoto (2011),
por meio de um olhar externo, a situacao é capaz de apresentar certo comportamento
semelhante a um jogo prazeroso sem que exista uma motivacao interna para o ludico.
Diante disso, é necessario, estar em consonancia com o jogador para identificar em
suas acoes e envolvimento no jogo.

Vale ressaltar que no Curriculo do Ensino Fundamental (2016) - area de
Matematica do municipio de Curitiba, contexto de investigacdo do presente trabalho,
encontra-se 0s jogos como uma das metodologias de ensino da Matematica. Esse
documento explicita que o jogo, quando bem utilizado em sala de aula, pode auxiliar
no processo de ensino e aprendizagem, oportunizando o desenvolvimento cognitivo e
significativo de criancas, para além da possibilidade de tornar as aulas atrativas e
oferecerem outra perspectiva da utilizacdo da Matemética. Concordando com o
Curriculo do Ensino Fundamental (2016), a utilizacdo de jogos precisa ser planejada
com objetivos educacionais a serem alcancados e nao apenas servir como
passatempo ou forma de premiacéo.

Nessa perspectiva, Moura (2011) afirma que tanto o jogo como 0s materiais
estruturados e problemas-desafios, sdo instrumentos no processo de ensino e
aprendizagem, e que ndo podem ser vistos de forma isolada, mas sim como
elementos que constituem a aprendizagem. Ainda concordando com Moura (2011), o
jogo é importante para as possibilidades que se tem em aproximar as criancas do
conhecimento, oportunizando assim, situacbes de solucdes de problemas que o
homem vivencia. Dessa maneira, cabe ao professor mediar atividades no sentido que
estimulem a aprendizagem de criancas, pois o educador poderd observar o
andamento de seus alunos e aperfeigoar o seu trabalho.

Como explicitado anteriormente, optou-se por explanar brevemente sobre a
definicdo de jogos e brincadeiras no presente trabalho, pois considera-se que ao
utilizar esses termos indistintamente no ambito da educacgédo, sobretudo em sala de
aula, pode ocorrer certa minimizacao da valorizagao dos jogos e das brincadeiras na
aprendizagem de criancas inseridas nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Assim

sendo, na proxima secao apresenta-se a abordagem da tematica do brincar.
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3.2.2 O brincar

Para seguir com a explanacéo sobre o brincar, ha a necessidade de explicitar
sobre o termo referente ao brinquedo, que ao contrario do jogo, possui intimas
relacBes com a crianca que brinca, dispensando determinacdes quanto ao seu uso,
OuU seja, quanto as regras necessarias para brincar. Para melhor compreensao,
Kishimoto (2011) exemplifica a boneca como brinquedo, que permite que as proprias
criangas realizem varias brincadeiras com esse objeto, diferentemente de um jogo,
em que ha regras preexistentes a serem seguidas.

O brinquedo possui o poder de colocar uma crianca em reproducfes de
situacdes do cotidiano que envolvem a natureza, construcdes e relacdes humanas.
Um dos objetivos do brinquedo relaciona-se ao oferecimento de um substituto de
objetos reais para as criancas (KISHIMOTO, 2011). Assim, os brinquedos construidos
por industrias ou até mesmo pelas préprias criancas, incorporam elementos culturais,
pois cada cultura possui uma maneira de perceber, educar e tratar a infancia. Nesse
sentido, o brinquedo ndo pode ser confundido como sendo uma ramificacdo ou
pluralidade do sentido de jogo, pois além de ser suporte para estimular o imaginario
infantil, “enquanto objeto, € sempre suporte da brincadeira” (KISHIMOTO, p. 24,
2011).

As criangas desempenham as brincadeiras de maneira compenetrada, a
conceitualizacdo que permeia o brincar como um ato ndo sério segundo Kishimoto
(2011), esta atrelado ao ludico que pode ser acompanhado de boas risadas, que na
maioria das vezes, se contrapdem a uma atividade desempenhada com seriedade.

Algo que caracteriza uma dificuldade para a realizagdo de pesquisas
empiricas, tem relacdo com a identificacdo do desempenho de uma brincadeira

realizada por uma crianca, pois

muitas vezes, ao observar brincadeiras infantis, o pesquisador se depara com
duas situagbes que externamente s&o idénticas, em que a crianga diz: “Agora
eu nao estou mais brincando”, mas logo em seguida, expressando a mesma
conduta diz que esta brincando. O que diferencia o primeiro momento (nao
brincar), que aparentemente é idéntico ao segundo (brincar), é a intencdo da
crianga (KISHIMOTO, p.28, 2011).

Um dos critérios apontados por Kishimoto (2011), fundamentado em James

Christie sobre a identificacdo do envolvimento de criancas no brincar, refere-se a néo
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literalidade, em que situacdes de brincadeiras sao identificadas por uma realidade
interna que sobrepdem a realidade externa. Exemplo de situacao néo literal permeia
as brincadeiras com ursinhos de pellcia, os quais no contexto de uma brincadeira
passa a ser o filhinho e a crianga o irméao que chora.

Outra possivel identificacdo de um envolvimento de criancas em um brincar,
refere-se ao efeito positivo, em que se caracteriza pelo prazer ou alegria, pois quando
brinca e se satisfaz, a crianga demonstra por meio de sorrisos. Esse processo,
concordando Kishimoto (2011), contribui positivamente para aspectos corporais,
morais e sociais da crianca.

O brincar para a crianca, € a atividade principal do seu cotidiano. Por meio
dessa atividade, criancas podem explorar, expressar sentimentos e valores, repetir
acOes prazerosas, tomar decisdes, compartilhar, solucionar problemas, criar e
manifestar identidade por meio de linguagens. Todavia, concordando com Kishimoto
(2010), € no plano da imaginacdo que a brincadeira se evidencia por meio da
mobilizagéo de significados. “Enfim, sua importancia se relaciona com a cultura da
infancia, que coloca a brincadeira como ferramenta para a crianca se expressar,
aprender e se desenvolver (KISHIMOTO, 2010, p. 1).

A brincadeira concordando com Muniz (2016) esta atrelada ao prazer pela
realizacdo de uma atividade, dessa maneira, ha certa liberdade de movimentacéo da
crianca que brinca, pois ela pode entrar, sair e até mesmo modificar suas acdes. As
regras de um brincar sdo flexiveis e evoluem conforme as criancas realizam a
atividade, diferentemente dos jogos, em que existe certa limitagdo da crianca em
entrar e sair, porque ha um sistema de regras inicialmente imposto, negociado e
acordado coletivamente com o grupo, em que a possibilidade de modificacdo de
regras, ocorre ap0s uma negociacéo, de todos os envolvidos (MUNIZ, 2016).

3.3 REFLEXOES SOBRE A VALORIZACAO DE BRINCADEIRAS E JOGOS NA
APRENDIZAGEM DE MATEMATICA

A Base Nacional Comum Curricular (2017) propde que por meio da
Matematica, seja proporcionada como competéncia, a interagdo com pares de
maneira cooperativa e coletiva no planejamento e desenvolvimento de pesquisas e na
busca de solucdes de problemas, respeitando o modo de pensar de colegas, para

assim aprender com eles. Portanto, para que haja mudanca em préticas educativas,
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ha a necessidade primeiramente de compreender que a crianca € um sujeito de
direitos: e que, € preciso toma-la como ponto de partida no processo de ensino e
aprendizado.

Respeitar os direitos de criangas, propiciar tempos e espacos acolhedores e
desenvolver a escuta ativa, s&o maneiras de concretizar um ensino centrado na
criancga, pois elas ndo somente reproduzem, mas também produzem conhecimentos.
Nessa direcdo, para além de uma metodologia de ensino que enfatize a copia e a
resolucdo de contas escritas no quadro, ha a necessidade de valorizar a maneira
como as criancas aprendem em aulas de Matematica, para que o processo de ensino
e aprendizagem se efetive. Pois, quando se compreende a dimenséo do processo de
ensinar, ndo se desvaloriza a funcdo da escola, mas considera-se a natureza do
processo de aprendizagem, consequentemente, a natureza do sujeito (ZUNINO,
1995).

Nessa perspectiva, Zunino (1995) constatou em sua pesquisa que muitas
criangcas se expressam contra a apreciacdo de Matematica por terem que realizar
contas. Durante sua pesquisa de campo, a autora ouviu de uma crianga entrevistada,
gue se nao fosse pelo fato de ter que decorar contas, a Matematica seria atraente.

Zunino (1995) faz criticas a aprendizagem por meio da repeticdo e com 0s
conteudos desvinculados entre si, segundo a autora, este método ndo proporciona as
criancas inseridas na escola, maneiras de estabelecer relagfes entre as areas do
conhecimento e o préprio conteldo matematico. Zunino (1995) ainda explana que os
educandos estéo tdo imersos na cultura tradicional da escola, que ndo se reconhecem
como participantes na aprendizagem. As criancas entrevistadas por Zunino (1995),
afirmaram que conseguem aprender sozinhas a partir de elementos de seu cotidiano,
mas para o conhecimento cientifico, afirmaram precisar de um adulto para mediar o
aprendizado.

Concordando com Zunino (1995) as criancas obteriam maiores
conhecimentos e até criariam lacos afetivos com a Matematica se a escola mostrasse
a elas que essa disciplina esta muito além do que simplesmente fazer contas e corrigi-
las. Respeitar as experiéncias que as criancas trazem para a escola, torna a
Matematica significativa as criancas.

Nesse contexto, ressalta-se a necessidade de considerar as contribuicdes de
jogos e brincadeiras na aprendizagem de Matematica de criangas que estdo nos anos

iniciais do Ensino Fundamental, tendo em vista que podem refletir positivamente na
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maneira como crian¢as aprendem Matematica. Ha, porém a necessidade de explicitar,
gue de acordo com Muniz (2016), o jogo usualmente em aulas de Matematica, nao
necessariamente remete a uma situagao ludica para a crianga, tendo em vista que por
vezes sdo rompidos elementos essenciais que garantem o prazer vivenciado pelos
sujeitos que realizam a atividade, sobretudo no momento em que se estabelecem

relacBes com conceitos matematicos.

Quando o jogo é efetivamente uma atividade matematica camuflada como
lidica, pois empresta acessorios e estruturas de jogos da tradigdo infantil, tais
como dados, cartaz, trilha: a garantia da dimensao lidica néo esta naquele
que concebe, desenvolve, oferta, controla a atividade (professor, educador
ou psicélogo), mas na perspectiva do préprio jogador, da crianca, ou do jovem
gue realiza a experiéncia (MUNIZ, 2016, p. 20-21).

Nessa direcdo, Muniz (2016) ressalta que o vinculo negativo que um sujeito
estabelece com elementos matematicos presentes na realizacdo de uma atividade,
pode ser considerado uma acdo nao ludica, considerando que esses elementos
podem causar desconfortos e minimizar o prazer no jogo. Dessa forma, compreende-
se que um trabalho efetivo com jogos e brincadeiras no ensino e aprendizagem de
Matematica, precisa permear a formacao de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, tendo em vista a complexidade sobre a teméatica que reflete diretamente
na aprendizagem de criancas.

E necessario considerar o brincar como parte da aprendizagem e n&o apenas
como uma atividade a qual antecede e mobiliza a aprendizagem. Quando uma
brincadeira € pensada para ser utilizada apenas antes ou posteriormente a uma
explanacdo em aulas de Matemética, minimiza-se as potencialidades do proprio
brincar. Nesse sentido, precisa-se considerar que conhecimentos matematicos,
podem ser assumidos na realizacdo da atividade ludica.

Kishimoto (2017) explicita que ao brincar, a crian¢a ndo esta preocupada com
0s resultados, pois a conduta ludica de acordo com a autora, minimiza as
consequéncias de uma atividade, propicia a exploragdo e a flexibilidade de quem
brinca. Desse modo, a crianga que brinca, explora e pode ir aléem na busca de
solugdes de problemas, tendo em vista a auséncia de avaliagdo ou puni¢cdo. Em
situacdo em que a crianca pode brincar, propicia-se o desenvolvimento de

intencionalidades e habilidades.
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Contudo, ndo € somente a insercao de jogos e brincadeiras que garantird uma
aprendizagem por meio da ludicidade. De acordo com Muniz (2016), quem garante o
quanto uma atividade é ludica ou nédo, é o proprio jogador, o que torna uma tarefa
complexa para um observador externo.

Para o autor, a analise de uma atividade matematica presente no jogo,
assume duas diferentes dimensdes, a primeira dimensao (a priori) a qual se refere a
atividade matemética proposta pela estrutura ludica do jogo, com estrutura fisica e
regras. Essa dimensdo esta atrelada a atividade matemética a qual o professor
espera, € fundamentada pela descricao e interpretacdo da proposta fisica do jogo, em
gue conceitos sdo previstos e passiveis de realizacdo pela crianca, porém sao
resignados aos processos desenvolvidos de quem joga, tendo em vista as
interpretacdes e representacdes pelo grupo de jogadores (MUNIZ, 2016).

A segunda dimenséao (a posteriori) de analise de uma atividade matematica
presente no jogo, abrange a atividade mateméatica constituida pelos sujeitos por meio
de relacdes estabelecidas com a estrutura do préprio jogo. Nesse sentido, Muniz
(2016) chama atencéo para a existéncia de uma diferenga entre o que o adulto deseja
propiciar a crianca e 0 que a crianca de fato realiza. De acordo com o autor essa
dimensao esta atrelada a atividade mateméatica em que a crianca desenvolve ao jogar.
Nessa possibilidade de analise, considera-se tanto propostas proporcionadas
incialmente por adultos, quanto as significacdes e interpretagdes da crianga ao longo
do jogo. Assim sendo, esta analise refere-se ao jogo realizado efetivamente pelo
sujeito, enquanto a primeira analise anteriormente explicitada, aborda a analise do
j0go como uma proposta.

A analise dedicada as atividades realizadas pelas criangcas no jogo, €
respaldada sobre agdes exteriores e interiores constituintes da atividade do jogo.
Nessa direcdo, Muniz (2016) chama atenc¢éo para o fato de que nessa dimenséo de
analise, a atividade matematica néo se revela por completo a um observador, pois a
maior parte da atividade cognitiva efetuada pela crianca, se desenvolve por meio de
um pensamento néo exteriorizado. A interpretacéo de acdes externas néo é suficiente

para descrever de maneira completa um ato cognitivo.

E mais razoavel considerar que a atividade matemaética
desenvolvida/executada durante o jogo pode ficar latente na dimenséo das
acOes internas que ndo sdo exteriorizadas pelos jogadores. Assim, a simples
observagdo, a descricdo, a interpretagcdo e a andlise das ag0Oes fisicas dos
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sujeitos durante a atividade ladica estdo longe se ser suficiente para
identificar a atividade ludica real (MUNIZ, 2016, p. 30).

Nesse contexto, Muniz (2016) aponta uma metodologia que define requisitos
para abarcar os dois momentos de analise do jogo. Uma andlise a priori, a qual pode
envolver a descricdo, interpretacdo, analise material e loégica do jogo enquanto
proposta por um adulto, sobretudo um professor que proporciona 0 jogo com
intencionalidades educativas, nessa perspectiva, as regras principalmente, precisam
ser analisadas atentamente, indicando habilidades que se requer na percepcao do
professor que é quem propde o jogo. Uma analise a posteriori, refere-se a uma analise
alicercada em acdes efetivas de quem joga, como a apropriacdo de regras,
organizacado social, envolvimento com estruturas Iudicas, construcao e resolucéo de
situacdes-problema, estratégia e taticas realizadas (MUNIZ, 2016).

Para o autor, a analise da atividade matematica no jogo e suas aprendizagens
precisam considerar a interdependéncia entre as duas dimensdes. As dimensdes de
analises expostas, postulam estabelecimento de instrumentos que favorecam o
tratamento das interagcbes de criancas com o0 jogo, mobilizando habilidades
matematicas provocadas pela proposta ludica.

“‘Aprende matematica, quem se permite jogar” (MUNIZ, 2016, p. 33), em sua
concepcao de jogo, o autor afirma que os jogadores inicialmente estdo imersos em
uma situacao neutra, em que ha a possibilidade de perder e ganhar. Nesse contexto
0 autor apresenta seis categorias de possibilidades de delinear a mediacdo da
aprendizagem matematica por meio do jogo. As categorias referem-se ao jogo
espontaneo, metajogo, jogando na sala de aula, professor de matematica como
jogador, adaptacdo do jogo tradicional com insercdo do conhecimento matematico e
professor concebe, oferece e controla o jogo matematico.

O jogo espontaneo de acordo com Muniz (2016), ocorre quando ha
transferéncia do jogo espontédneo para uma situacdo escolar, em que professores
proporcionam momentos em aula de Matematica para as criangcas jogarem
espontaneamente e sem intervencdes de adultos. Nesse contexto o professor nao
participa do jogo e é apenas observador, propiciando dessa maneira, a troca de
experiéncia entre as criancgas.

A segunda categoria, refere-se ao metajogo, que permeia a realizacdo de
debate sobre o jogo espontaneo. Interessante ressaltar que nesse contexto,

professores sdo responsaveis por suscitar debates sobre realizacbes de acdes
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durante o jogo. Conduzida oralmente, a atividade matematica acontece por meio da
arguicdo e justificacdo ao nivel de uma metacognicdo, pois é baseada na
consideracao sobre o falar sobre falas e reflexdes sobre pensamentos que estdo no
jogo (MUNIZ, 2016).

A terceira categoria denominada “jogando na sala de aula” concerne ao
movimento do jogo espontaneo para uma situacao escolar. Nesse contexto a crianca
que joga assume uma funcdo de observador participante e o professor realiza
guestionamentos e requer explicacdes de jogadores sobre as acdes. Muniz (2016)
afirma que por meio de reflexdes instituidas na atividade ludica, propicia aproximacgoes
entre as criancas e professores.

“Professor de matematica como jogador” refere-se a quarta categoria, nessa
perspectiva de acordo com Muniz (2016), professores sao jogadores e ndo apenas
observadores, assim, professores junto com as criancas podem propor regras e
mudancas na estrutura ladica durante o jogo. Nessa modalidade € propiciado ao
profissional da educacédo a identificagcdo de esquemas mentais mobilizados pelos
sujeitos ao longo da atividade cognitiva.

A quinta categoria, Muniz faz mencgao a “adaptacao do jogo tradicional com
insercdo do conhecimento matematico”, em que professores adaptam o jogo
espontaneo com objetivos educacionais, assegurando atividade matemética na acao
lidica. Ainda segundo Muniz (2016), professores se mantém como observadores
participantes ou ndo, que podem realizar mudancas parciais no jogo que inicialmente
era espontaneo. As modificacbes realizadas previamente, ocorrem para que seja
assegurada atividades matematicas, de acordo com 0s seus objetivos educacionais.
Nessa categoria, Muniz (2016) ressalta que as criancas sao livres para jogar com
suporte de uma estrutura lidica que foi previamente modificada.

“O professor concebe, oferece, e controla o jogo matematico” permeia a sexta
categoria, em que concordando com Muniz (2016), professores proporcionam as
criangas um jogo novo, decorrente de seus objetivos educacionais. Para tanto,
durante o jogo ocorre a intervencdo de professores, 0os quais buscam garantir as
regras impostas. Nessa perspectiva professores estdo como criadores, prescritores e
guem controlam a atividade ludica. Contudo, Muniz (2016) afirma que nesse caso,
tende mais a ser uma atividade didatica alicercada por um material pedagoégico, pois

as regras sao postas para garantir atividades matematicas.
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Diante dessas categorias e explanacfes, Muniz (2016), ressalta que nao se
tem regras para aplicar e garantir a ludicidade no fazer matematica na escola, mas
concordando com o autor, espera-se que professores sejam incentivados e instigados
a serem produtores de jogos, que propiciem aprendizagens em situacdes diversas e
sejam capazes de gostar de Matematica, visto que dessa forma, pode contribuir para

o desenvolvimento humano e cultural (MUNIZ, 2016).

3.3.1 Possibilidade de aprendizagem em aulas de Matemética por meio do brincar

Spodek e Saracho (1998) explanam sobre brincadeiras educativas, que sao
permeadas por objetivos de aprendizagens atribuidos por adultos responsaveis pelas
atividades de criancas, mas que nao deixam de ser divertidas, pois como visto
anteriormente, ao ndo proporcionar prazer, a atividade tende a nado ser ladica.
Concordando com os autores, a brincadeira educativa possui um proposito
pedagdgico e pode se manter como satisfatéria as criancas em idade escolar.

Dessa maneira, as criangas ao dramatizarem tarefas em uma sala de aula,
podem obter satisfacdo pessoal ao se relacionarem com outras criancas que exercem
diferentes papéis, utilizando diferentes objetos de forma inovadora na brincadeira.
Além de explorarem valores educativos, podem compreender dimensdes de papéis e
padrées de interacdo entre si, estimulando assim, a compreensdo sobre o mundo
social e a construcdo de um autoconhecimento realista (SPODEK e SARACHO,
1998).

Nesse contexto, Spodek e Saracho (1998) explanam sobre o papel que
professores possuem em modificar a brincadeira natural e espontéanea de criancas
para que ela possa adquirir um valor ainda mais pedagdgico, mantendo a ludicidade.
De acordo com os autores, os préprios professores podem criar brincadeiras
educativas, pois mesmo sendo consideradas menos espontaneas, suas
potencialidades podem ser avaliadas por meio do grau de envolvimento da crianca e
pela eficacia em alcancar os objetivos educacionais.

Para auxiliar nesse processo, 0s autores ressaltam a brincadeira
manipulativa, a qual utiliza materiais manipulativos, que nos anos iniciais podem ser
organizados por conteudo ou assunto. Dentre esses materiais, destacam-se 0s que

permeiam o ensino e aprendizagem de Matematica, como as varetas para quantificar,
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abacos, instrumentos simples de medida como balancas, réguas, colheres e materiais
para serem contabilizados ou medidos (SPODEK e SARACHO, 1998).

Os autores ressaltam a possibilidade de professores selecionarem materiais
manipulativos que podem ser encontrados em lugares fora da escola. “Muitas vezes,
alguns dos materiais mais estimulantes para objetivos pedagdgicos resultam da
engenhosidade dos professores” (SPODEK e SARACHO, 1998, p. 218). Para além
desses, em aulas de Matematica, pode-se explorar materiais montessorianos,
materiais naturais, quebra-cabecas, brinquedos de montar e encaixar.

Para que as situacdes de brinquedos e materiais manipulativos sejam
pedagogicamente Uteis, concordando com Spodek e Saracho (1998), as criancas
devem ser orientadas pelos professores, 0 que requer que esses profissionais estejam
capacitados e sensiveis as brincadeiras das criangas, pois devem ter claros os
objetivos de aprendizagem, serem capazes de entrar no jogo em certas ocasides,
realizando mediagdes ou até mesmo entrando na brincadeira. “Os professores sao
responsaveis por propiciar informagdes que facam a brincadeira se desenvolver”
(SPODEK e SARACHO, 1998, p. 221).

Para as criancas, a aprendizagem da Matematica pode ser enriquecida nas
brincadeiras dramaticas. Dessa maneira, ajuda as criancas a compreenderem a
Matematica ao brincarem de loja, restaurante ou mercado, podendo assim,
contabilizar, pesar mercadorias, combinar objetos como pratos, guardanapos, garfos
ao numero de clientes, e assim, serem estimuladas a explorarem as nocdes do
sistema monetario (SPODEK e SARACHO, 1998).

Na brincadeira por meio da dramatizacao, cria-se um micromundo de papéis
e relacbes sociais, segundo Spodek e Saracho (1998) as criancas podem serem
orientadas a aprimorarem suas brincadeiras draméticas, com investimento de
dedicacdo e tempo de professores. Nessa perspectiva, professores se tornam
facilitadores da brincadeira, sugerindo temas, auxiliando as criangas a desenvolverem
técnicas de comunicacao e demonstrando diversas possibilidades do brincar.

A brincadeira por meio da dramatizacéo, € importante para as criangas, pois
elas podem testar suas hipoteses, se expressarem, negociarem diferentes situagdes
sociais, além de aprenderem a trabalharem com outros pares. Na brincadeira
dramatica, cabe aos professores proporcionarem discussdes sobre o brincar e
enriquecerem o repertério do brincar das criancas, propiciando que a atividade

permeie entre a fantasia e a realidade de maneira completa.
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Outra brincadeira educativa considerada por Spodek e Saracho (1998),
refere-se a brincadeira motora, que pode ocorrer tanto em espacgos ao ar livre na
escola, quanto em espacos fechados como as salas de aula. Nesse caso, 0s autores
afirmam que professores podem variar as brincadeiras ao ar livre de acordo com
possibilidades criadas pelas condi¢cées do tempo local. Para que a brincadeira motora
aconteca, materiais como cordas, bolas, traves de equilibrio, engradados, caixas de
areia e desenhos de amarelinha no chdo devem ser disponibilizados.

Para garantir que uma brincadeira tenha objetivos educacionais alcangados a
funcdo do professor € essencial na oferta, preparacdo, planejamento, orientacao,
discusséo e reflexdo. Para que assim o brincar de matematizar seja com significado
produzindo conceitos. Nessa direcdo, a préxima secdo abrange o papel de
professores ao proporcionar as criangcas o acesso a aprendizagem por meio do

brincar.

3.3.2 O papel de professores na brincadeira e no jogo

Nesse sentido, considera-se que o trabalho educacional com criancas, requer
um professor com uma formacao de qualidade, com um aprendizado amplo sobre os
saberes docentes, pois € essencial conceber um ensino direcionado a mobilizar
multiplos saberes de criancas inseridas no espaco escolar, sobretudo as criancas
marginalizadas socialmente, que por vezes tém a escola como Unico acesso ao
mundo letrado. Assim sendo, considera-se a importancia do bom planejamento de
professores, para que esses profissionais saibam quais e de que maneira realizar as
intervengbes necessérias e pertinentes, nos momentos de brincadeiras.

Nessa perspectiva, Bomtempo (1999) ressalta estudos que apontam o0s
brinquedos e brincadeiras como facilitadores do ensino e aprendizagem de criancas,
contudo afirma que nada valem sem uma mediacdo adequada de professores. A
autora ainda explana que pesquisas sobre o brincar aumentaram ao longo dos anos,
mas seu impacto junto aos professores é discutivel por dois motivos. O primeiro refere-
se a orientacdo filosofica de professores, em que concordando com Bomtempo
(1999), possuem restricées a utilizacédo de jogos e brincadeiras em sala de aula, pois
a interacdo social entre as criancas, ganha aspecto perturbador da classe. Outro
motivo ressaltado pela autora, abrange o brincar dirigido que prevalece em detrimento

do brincar espontaneo. Para Bomtempo (1999), professores precisam perceber a
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crianca como um sujeito que necessita de novas informacdes por meio de
experiéncias concretas e ativas no processo de ensino e aprendizagem.

Diante do brincar no espac¢o escolar, hd a necessidade de que professores
compreendam que a brincadeira promove a aprendizagem e experiéncias de criangas.
O professor pode propiciar, organizar e apresentar suportes materiais e experiéncias
para desenvolver certos conceitos ou temas (BOMTEMPO, 1999). Dessa maneira a
autora ressalta a importancia do professor saber realizar observac¢des do brincar da
crianca para identificar elementos criticos. Concordando com Bomtempo (1999), a
mediacdo do professor pode ser direcionada a proporcionar ressignificacdo,
clarificacéo, discussao e explica¢do do brincar.

Nessa direcdo, destaca-se a concepcdo de metajogo, a qual Muniz (2016)
aborda como sendo uma das categorias de possibilidade de conceber a mediacao da
aprendizagem matematica por meio do jogo. Nesse contexto, o autor ressalta que
algumas atividades ndo sédo consolidadas apenas no jogo propriamente dito, pois
diversos dos conceitos e procedimentos matematicos que ocorrem ao longo da
atividade podem, segundo o olhar de quem joga, estar no nivel do inconsciente, isto
€, sem quem o sujeito se conscientize e reflita sobre a atividade matematica que
ocorre ao longo do jogo (MUNIZ, 2016).

Nessa direcao, segundo o autor, a concepc¢ao de metajogo esta delineada em
argumentacfes sobre o jogo realizado, o que requer a construcdo de dialogos,
comunicacdo e uma mobilizacdo oral e l6gica, que por vezes ndo estao presente no
jogo, pois o0s jogadores durante a atividade estdo preocupados com o
desenvolvimento da atividade em si, 0 que ndo os leva a questionar acbes
matematicas presentes na atividade. “Animado pelo professor, o que definimos aqui
como metajogo, que € essencialmente mobilizacdo de uma metalinguagem, pois
estdo a discutir sobre as linguagens simbdlicas mobilizadas ao longo da atividade
jogo” (MUNIZ, 2016, p. 29).

Vale destacar, que o professor nessa perspectiva, possui um papel
fundamental ao propor uma brincadeira ou jogo em aulas de Matematica. Ao contrario
de ter uma atitude passiva, esse profissional de educagéo, assim como as criangas
precisa estar envolvido para realizar as mediagfes adequadas e necessarias ao longo
do brincar. Muniz (2016), explana que com a participacdo de jogadores e instigado

pelo professor, que busca explicitar conceitos e procedimentos matematicos, o
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metajogo propicia um espaco de aprendizagem significativa da matematica por meio
de debates sobre o jogo.

As aprendizagens matematicas realizadas na constituicdo do metajogo, estdo
consolidadas nos processos metacognitivos propiciados por meio de debates
desenvolvidos, pois o0s participantes podem refletir sobre seus pensamentos e
estratégias matematicas do jogo (MUNIZ, 2016). Dessa maneira, 0 autor explana que
ao refletir sobre pensamentos matematicos, se estabelece um momento essencial de
metacognicéo, a qual fomenta novas aprendizagens, tendo em vista que o jogador se
envolve em processo de criacdo de argumentacao na validacdo de a¢cdes em jogo.

Nesse contexto Spodek e Saracho (1998), afirmam que embora as brincadeiras
prazerosas possam acontecer em um contexto espontaneo, a preparagdo adequada
e discussdes com as criancas aumenta a chance de acontecer uma brincadeira
produtiva, em que objetivos pedagogicos sdo alcancados. Dessa maneira,
concordando com os autores, considera-se interessante os professores serem
conhecedores de brincadeiras de interesses das criangcas, que possuam a
potencialidade de oferecimento de experiéncias pedagodgicas valorativas.

Brincadeiras que envolvem papéis sociais, auxiliam as criancas a explorarem
funcdes desses papéis. O brincar de loja, propicia a compreensdo sobre principios
econdmicos, ao passo que blocos ajudam na aprendizagem de relacbes geograficas
em comunidade, assim como o brincar de construtor proporciona as criancas
praticarem habilidades de mensuragcéo (SPODEK E SARACHO 1998, p. 225).

Quando se planeja uma brincadeira, professores precisam pensar em
oferecer elementos necessarios como o tempo, areas para os diferentes modos de
brincar, materiais manipulativos adequados, bem como na disposi¢cdo das criancas
que queriam se envolver na brincadeira. Para além de disponibilizar materiais, Spodek
e Saracho (1998) afirmam que professores precisam avaliar o potencial pedagdgico
das brincadeiras e buscar recursos para ajuda-las a obterem informacdes sobre temas

relacionados a elas.

Livros, filmes, audiovisuais, fotos e gravacdes podem ser Uteis. Uma pesquisa
na comunidade pode produzir possibilidades de passeios ou de pessoas
convidadas a falar para as criangcas. Museus ou centros de recursos
educativos podem emprestar audiovisuais e outro materiais. (SPODEK E
SARACHO, 1998, p. 225)
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Uma boa pesquisa e estudos, pode auxiliar professores nesse processo de
apresentacdo de recursos, que estimulam a brincadeira, pois ao planejarem,
professores sdo levados a refletirem sobre as estratégias que utilizam para estimular
a brincadeira. Vale destacar, que Spodek e Saracho (1998) valorizam também a
crianca como parte de processo de planejar. Os autores explicitam que professores
devem auxiliar as criancas a planejarem, instigando-as com guestionamentos, pois
esse planejamento ajuda as criangas a assumirem controle de suas atividades e
melhoraram suas responsabilidades.

Diante desse contexto de explanacédo sobre o papel do professor diante do
brincar, para encerrar esse capitulo, na proxima secéo apresenta-se de que maneira
a formacéo de professores que trabalham com criancgas inseridas nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, pode potencializar e valorizar as brincadeiras em aulas de

Matematica.

3.3.3 Reflexdes sobre a necessidade de a formacgédo continuada de professores

abordar a tematica do brincar em aulas de Matematica

Zunino (1995) ao questionar professores sobre como criancas e adolescentes
aprendem, constatou que a maior parte relaciona a aprendizagem ao método de
ensino. Assim, a pesquisadora afirma que as falas dos professores pesquisados
revelam que o ato de ensinar, equivale a explicar e o ato de aprender equivale a
repetir.

Essa forma de ensino e aprendizado segundo Zunino (1995), ndo desenvolve
0 raciocinio da crianca, atributo este que muitos professores afirmaram que a
Matemética proporciona. Todavia muitos docentes, como afirma a autora,
reconheceram que a vida cotidiana que as criancas possuem antes de ingressar na
escola, é fundamental para o processo de ensino e aprendizagem da Matematica, fato
este que revela a necessidade de se refletir sobre os processos de formacéao de
professores que ensinam Matematica as criangas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Atrelar as experiéncias que as criangas trazem consigo quando inseridas na
escola, requer que professores estejam preparados para realizar agdes que valorizem
os saberes das criangas. A decisdo de um professor sobre quando intervir para que

se amplie o repertorio da crianca e de uma brincadeira, precisa ser baseada conforme
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seus conhecimentos desenvolvidos ao longo da formacdo profissional, pois
concordando com Spodek e Saracho (1998), a intervencao indevida em um brincar,
pode parar a brincadeira e distorcé-la, assim como a auséncia da mediacéo, pode
impedir uma brincadeira de realizar o seu potencial.

Concordando com Zimer (2008), percebe-se que a formacéao inicial compde
um momento essencial da aprendizagem do desenvolvimento profissional de
professores. Contudo Nacarato (2015) aponta que professores que ensinam
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, possuem uma perspectiva de
formacdo inicial que pode néo ser suficiente diante da complexidade da sociedade.
Como consequéncia, segundo as autoras, futuros professores levam para a sala de
aula, conceitos pré-estabelecidos sobre como ensinar e aprender Matematica.

Nesse sentido, Zimer (2008) argumenta que os curriculos de cursos de
formacdo inicial devem ser compostos no sentido de considerar conhecimentos que
subsidiem a entrada de professores em sala de aula. Assim sendo, concordando com
a autora, os programas apreciariam estudos sobre problemas centrais do ensinar e
aprender, da complexa relagdo entre o ensino e a aprendizagem, considerag&o sobre
a propria aprendizagem em relacdo ao ensino, possibilidades de preparacédo e
desenvolvimento de estratégias de ensino, dando a devida aten¢éo as concepcoes e
crencas de futuros professores que se inserem nos cursos de formacao inicial.
(ZIMER, 2008).

Nesse contexto, Nacarato (2015) abarca que o grande desafio posto a escola
e aos professores, permeia a construcdo de um curriculo que aborde a Matematica
gue supere o ensino de algoritmos e calculos mecanizados, sobretudo nos anos
iniciais em que ocorre o fundamento da Alfabetizacdo Matematica. Assim sendo, 0s
modelos e conceitos de formacgdo de professores precisam ser refletidos e
guestionados, para que o modo de ensinar e aprender Matematica, atenda as
demandas da contemporaneidade.

Nessa perspectiva, considerando uma aprendizagem que proporcione as
criangas a criatividade, capacidade de reflexéo e resolucao de problemas, considera-
se fundamental que o brincar esteja presente na formacao continuada de professores,
tendo em vista que por vezes a formacéo inicial pode ter sido limitada, diante da
complexidade da temética e da demanda da sociedade.

Nessa direcéo, a formacao de professores precisa se preocupar em propiciar

reflexdo aos professores que ensinam Matematica nos anos iniciais que estdo em sala
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de aula, para serem reflexivos e se mantenham em desenvolvimento profissional, pois
concordando com Nacarato (2015), ter conhecimentos matematicos, pedagdgicos e
curriculares influenciam diretamente na oferta de uma aprendizagem significativa as
criancas. Concordando assim, com o desenvolvimento profissional de professores
explanado por Garcia (1999), a qual abarca a formacdo de professores como um
movimento de atitude permanente de questionamentos que propicia reflexdes sobre
praticas de professores, as quais ampliam habilidades e conhecimentos profissionais.

A insercdo de brincadeiras no curriculo escolar, requer espaco e materiais
adequados a interacdo entre as criancas, sobretudo a compreensdo por parte dos
professores das diferentes formas do brincar. Contudo, considera-se a importancia de
que professores gostem de brincar, “professores que saibam brincar sao
indispensaveis para o éxito deste empreendimento” (BOMTEMPO, 1999, p. 4). E
indispensavel o respeito do adulto as caracteristicas de criangas, sua capacidade,
idade, emocdes e fases de desenvolvimento.

Vale destacar que esse capitulo do trabalho, ndo teve por objetivo explanar e
defender que professores que trabalham com criancas inseridas nos espacos
escolares, utilizem apenas as brincadeiras e jogos em sala de aula, mas concordando
com o Curriculo do Ensino Fundamental (2016) - area de Matematica do municipio de
Curitiba, precisa-se estar atento a um ensino de Matemaética que propicie um equilibrio
entre as diversas metodologias de ensino dessa disciplina. Assim sendo, o proximo
capitulo dedica-se a apresentacdo do campo da presente pesquisa, bem como os

instrumentos utilizados e sujeitos envolvidos.
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4 A PESQUISA

Este capitulo dedica-se a apresentacdo da metodologia utilizada no trabalho,
bem como do campo investigativo, dos sujeitos e dos instrumentos utilizados para a
producdo de informacdes. Para tanto, considerou-se que 0 espaco de
desenvolvimento profissional de professores € um lugar onde ha interacdo entre os
sujeitos, sobretudo entre os proprios professores participantes do curso.

Assim sendo, discussodes relacionadas a formacg&o docente e as socializagbes
entre os diferentes sujeitos sdo necesséarias. Cada docente, com sua respectiva
histdria, experiéncia, angustia e contexto de sala de aula, mas - de acordo com Garcia
(2009) - inseridos em um espaco de formacdo com uma proposta de desenvolvimento
profissional, estdo em um processo individual e coletivo, e que, por meio de
experiéncias, potencializam o desenvolvimento de competéncias profissionais.

Nesse contexto, decidiu-se por uma pesquisa de natureza qualitativa, que
desvela as concepcdes entre profissionais da educacdo, tendo em vista que a
abordagem na Educacdo Matemética acontece no momento em que as pesquisas
consideram certa particularidade de seus resultados. Além disso, pondera a néo
elaboracdo de uma hip6tese antecipada, realiza uma abordagem que considera as
vivéncias do pesquisador, possui a possibilidade de ressignificacdo de compreensdes
e ndo viabiliza procedimentos sistematicos (GARNICA, 2010). Para tanto, o trabalho
inspirou-se também em abordagens da Epistemologia Qualitativa de Gonzalez Rey
(2017), sobretudo no processo de entrevistas inspiradas em conversacao com 0S
sujeitos da pesquisa.

Gonzalez Rey (2017) formula a teoria da Epistemologia Qualitativa, a qual
transpassa o olhar sobre a mera identificacdo da pesquisa qualitativa por conter uma
metodologia qualitativa. Isto se da em um cenério de compreensao de caracteristica
subjetiva do préprio processo de constru¢do do conhecimento que acontece ao longo
das investigacOes. Destaca-se que, na Epistemologia Qualitativa, a preocupacao
centrada nos instrumentos de obtencdo de informagdo é superada pelos
pesquisadores, pois nessa perspectiva os esforgcos acontecem no sentido de
ressignificar a constru¢éo do processo de pesquisa, atrelando a construcgéo tedrica ao
momento empirico.

Dessa maneira, o autor enfatiza que a Epistemologia Qualitativa abarca

principios gerais da produgdo do conhecimento que fundamenta a proposta
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metodoldgica concreta. Assim sendo, 0 autor explana que a pesquisa qualitativa que
assume os principios da Epistemologia Qualitativa se caracteriza por ser construtivo-
interpretativo, dialégico e pela atencio ao estudo dos casos singulares (GONZALEZ
REY, 2017).

Nesse sentido, o autor explana que o primeiro principio aborda que “a
Epistemologia Qualitativa defende o carater construtivo interpretativo do
conhecimento, o que de fato implica em compreender o conhecimento como producéo
e ndo como apropriagéo linear de uma realidade que se nos apresenta” (GONZALEZ
REY, 2017, p. 5). O autor afirma ainda, que o carater construtivo-interpretativo do
conhecimento reconhece que a realidade € um dominio ilimitado de campos inter-
relacionados, sendo possivel estabelecer aproximacdo de uma parte dessa realidade,
por meio de praticas de investigacgéo.

Outro principio da Epistemologia Qualitativa refere-se a Legitimacdo do
singular como instancia de producéo do conhecimento cientifico. Esse aspecto implica
em considerar a pesquisa como producdao tedrica. Nesse sentido, o autor destaca que
a producdo tedrica abrange a perspectiva de processos de construcao intelectual, os
quais acompanham a pesquisa, permeando um caminho que tem a atividade
pensante e construtiva de quem pesquisa (GONZALEZ REY, 2017).

O pesquisador, compreendido no processo intelectual por meio de
informagdes de casos singulares expressos na comunicagao, experimenta tensoes,
ruptura, continuidade e contradi¢cdes diante do modelo teérico em desenvolvimento.
Porém, Gonzéalez Rey (2017) afirma que essas vivéncias do pesquisador, contribuem
para avancos na construcdo tedrico metodolégico da pesquisa, bem como na
percepc¢ao da subjetividade no estudo do ser humano, da cultura e da sociedade.

Outro principio da Epistemologia Qualitativa refere-se ao Ato de compreender
a pesquisa, nas ciéncias antropossociais, como um processo de comunicagcdo, um
processo dialdgico. Pois, de acordo com o autor, a maior parte dos problemas sociais
e humanos expde-se na comunicagdo de maneira direta ou indiretamente entre as
pessoas (GONZALEZ REY, 2017).

Assim sendo, Gonzalez Rey (2017) considera a comunicagdo um caminho
privilegiado para se conhecer configuragdes e processos de sentido subjetivo os quais
“caracterizam os sujeitos individuais e que permitem conhecer o modo como as

diversas condigbes objetivas da vida social afetam o homem” (GONZALEZ REY,
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2017, p. 13). Dessa maneira, a comunicagao torna-se um espaco privilegiado para
gue o individuo se expresse enguanto sujeito critico e criativo.

Nesse sentido, a presente pesquisa optou por se basear em abordagens de
Gonzélez Rey, objetivando alcancar um distanciamento de informa¢des homogéneas
entre 0s sujeitos, para que a individualidade das professoras fosse respeitada,
conforme suas proprias experiéncias e trajetorias.

Vale ressaltar que esse principio da Epistemologia Qualitativa influencia
diretamente na escolha e definigdo dos instrumentos de pesquisa, podendo inferir um
espaco legitimo e permanente de producao de informacéo, pois concordando com
Gonzalez Rey (2017), os desdobramentos da comunica¢do com sujeitos participantes
da pesquisa trilham um caminho essencial de percepcédo de diferentes casos
singulares que contribuem ao conhecimento.

Nessa perspectiva, obteve-se a aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisas
da Universidade Federal do Parana (nUmero do parecer: 3.245.783) a qual permitiu
gue se iniciassem os estudos na Secretaria Municipal de Educacao (SME) de Curitiba,
especificamente o departamento responsavel pelos cursos de formacgéo continuada
de professores que ensinam Matematica no Ensino Fundamental. Inicialmente
realizou-se uma entrevista inspirada em conversacdo com a responsavel pelo
departamento de Mateméatica na SME. Processo este, que tem por objetivo orientar o
sujeito estudado a campos significativos de sua experiéncia pessoal. Vale ressaltar
que a entrevista inspirada em conversacdo orientada por Gonzélez Rey sera
aprofundada mais adiante. Dessa maneira pode-se identificar e conhecer as
propostas e contexto do departamento acompanhado, considerando que o
conhecimento da estrutura e organizacdo que rege a instituicdo pesquisada séo
elementos que auxiliaram a entrada no campo de pesquisa.

Nesse sentido, com a intencdo de estabelecer certa aproximagcdo com
professores que ensinam Matematica no Ensino Fundamental, os quais sao
participantes do curso proposto pela SME, e entender como ocorre a formacgao
desenvolvida pelo municipio, iniciaram-se as observacdes dos encontros do curso
propiciado aos professores. O curso acompanhado, denominado Integrando Saberes,
disponibiliza um periodo de formacdo (manha e tarde) para cada grupo de docentes
atuantes no 1°, 2°, 3°, 4° e 5° anos do Ensino Fundamental.

Assim sendo, com o objetivo de melhor compreender os acontecimentos dos

grupos de professores, optou-se pelo uso de dois instrumentos de pesquisa: o diario
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de campo contendo as informacfes das observacdes dos encontros e as
conversacdes. Desse modo, em cada rodada da formacdo continuada, cujas
tematicas diversificavam-se, aplicou-se com as professoras participantes do curso um
mecanismo, os quais sdo detalhados no item 4.3 desse capitulo, que auxiliaram e
motivaram a entrevista inspirada em conversacao com as professoras participantes
do curso e sujeitos da pesquisa.

Os instrumentos de pesquisa aplicados juntamente com as analises
realizadas foram fundamentais para que fossem contemplados o objetivo geral que
permeia a nocdo de investigar, a partir de um curso de formacdo continuada, as
concepcOes de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre o brincar
em aulas de Matematica, bem como os objetivos especificos que tém como propostas:

- perceber quais sao as concepgdes evidenciadas por professores dos anos

iniciais sobre a utilizacdo do brincar em aulas de Matematica;

- identificar indicios de possiveis ressignificacbes de concepcdes que

articulem o brincar em aulas de Matematica por meio de um curso de

formacao continuada.

Nessa direcdo, foi contemplado o problema de pesquisa que permeia a
guestado sobre o que se percebe da formacéo continuada em relacdo ao brincar nas

aulas de Matematica, conforme os professores participantes.

4.1 O CAMPO DE PESQUISA

O campo de investigacdo refere-se ao curso de formacdo continuada de
professores, Integrando Saberes, oportunizado pelo departamento responsavel por
oferta-lo aos professores que ensinam Mateméatica no Ensino Fundamental da SME
de Curitiba.

Os trabalhos do curso acompanhado sao orientados por meio da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), Curriculo da Rede Municipal de Ensino (RME) —
Volume l1ll, Plano Curricular Trimestral da RME (2016), Planejamento de Ensino e livro
didatico adotado pela escola. O curso Integrando Saberes ocorre anualmente e no
ano de 2019 foi desenvolvido em 40 horas, sendo 32 horas presenciais e 8 horas a
distancia. Vale ressaltar que, de acordo com a coordenacdo responsavel pelo
curriculo de Matemaética do curso Integrando Saberes, o tempo a distancia considera

0 momento em que a professora passa com a pedagoga da escola, os horarios de
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planejamento e as duvidas das professoras participantes enviadas por e-mail para a
formadora.

Segundo o documento do municipio de Curitiba (2019), explicitado no site
cidadedoconhecimento.com.br, a acao formativa Integrando Saberes oportuniza 210
vagas para cada série e turno (manha e tarde) do dia em que ocorre a formacéao,
totalizando 420 vagas para cada série dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Essa
acao formativa voltada aos professores dos 1°, 2°, 3° 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental e pedagogos da RME contempla as finalidades da ementa dos Objetivos
do Desenvolvimento Sustentavel (ODS), explicitado do capitulo 1 do presente
trabalho.

Outro aspecto sobre o curso Integrando Saberes, foco do campo de pesquisa,
€ o caderno de boas préticas publicado no site da SME de Curitiba. Ao final do curso,
€ publicado um caderno composto pelas praticas das professoras participantes, que
nao necessariamente reflete as praticas estudadas no curso, mas € um espaco
oportunizado para que as docentes compartihem o que foi levado as criancas
inseridas em sala de aula. Sendo assim, concordando com as formadoras, a
professora relatora € a autora da escrita de sua pratica, orientada pela formadora do
seu nucleo regional de atuacdo. Ao final de cada encontro do curso, sé&o
disponibilizados cadernos compostos com atividades e teorias que foram abarcadas
no curso as docentes. Distribuidos em rodadas de encontros ao longo do ano letivo,
conforme explicitado no esquema abaixo, 0 curso acompanhado é composto por
guatro encontros de Lingua Portuguesa e quatro de Matematica, sendo um encontro
dedicado a cada disciplina por rodada. O curso estd inserido nas propostas de
desenvolvimento profissional da SME de Curitiba e tem por objetivo estabelecer
estratégias para estreitar relacdes entre a formacao inicial, as acdes em sala de aula

e a formacéao continuada.

4.1.1 Estruturacdo do campo investigativo

A SME de Curitiba subdivide os trabalhos de formagdo continuada na
amplitude de dez nucleos regionais que compdem o municipio. Dessa maneira, 0
curso acompanhado consegue abranger as diferentes regionais do municipio. De
acordo com o IPUC (2018), as regionais dividem a cidade em territorios menores, com

0 objetivo de facilitar a administracdo e os servigos publicos. Vale destacar que em
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uma das regionais a SME disponibiliza dois centros de formacao continuada na regiao,
com o objetivo de ampliar o atendimento dos profissionais da educacao nesse bairro.
De acordo com a coordenacao de curriculo de Matematica da SME, essa distribuicdo
da formacdo continuada possibilita alcancar diretamente os professores, pois 0s
encontros acontecem préximos aos seus locais de trabalho, facilitando dessa forma o
deslocamento dos profissionais e proporcionando a aproximacao das realidades de
outros docentes locais.

Dessa maneira, um grupo composto por 10 formadores graduados ou
especialistas em Matematica iniciam a formacdo na SME de Curitiba com a
coordenacao responsavel pelo curriculo de Matemética do departamento de ensino
da Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental do municipio. Essa formacéo
antecede ao trabalho desenvolvido nos centros de formacao de cada nucleo regional.
Nessa direcdo, apds a teméatica ser escolhida por meio de uma enquete na plataforma
cidadedoconhecimento.com, da SME de Curitiba, os formadores, juntamente com a
coordenacao, discutem e preparam o desenvolvimento do curso proposto aos
docentes.

Com base na explanacdo da coordenacédo responsavel pelo curriculo de
Matematica, sobre o desenvolvimento do curso, a tematica escolhida para cada
rodada é abordada para a formacao de professores do 1° ao 5° ano, o que difere de

um ano ao outro sao as praticas ludicas inseridas em cada encontro.

4.1.2 Escolha das regionais para observacdes e intervencées

Para iniciar as observag0es, foi necessario eleger em qual das dez regionais
elas se realizariam. Nesse sentido, essa se¢do aborda o processo e 0s critérios de
escolha das regionais nas quais se realizariam as intervencdes propostas pela
pesquisa.

No momento em gue se realizou a conversa com a coordenacgao responsavel
pelo curriculo de Matematica na SME, foram propostas trés regionais para que a
pesquisa fosse realizada. As indicacbes foram feitas no sentido da pesquisa
acompanhar os encontros da regido central da cidade, pela qual seria mais facil o
deslocamento, bem como o acompanhamento dos cursos em que as formadoras, de
acordo com a coordenacao, possuiam boas experiéncias e tinham retornos positivos

por parte das professoras que ja haviam realizado o curso em anos anteriores.
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Porém, como previamente realizou-se o contato com a formadora de outra
regional (ndo indicada pela coordenacao), ao realizar as disciplinas obrigatérias
exigidas pelo programa de mestrado o qual este trabalho se insere, optou-se por iniciar
as observacfes na regional onde essa formadora atua, tendo em vista que ela ja
possuia consciéncia sobre as intencbes de pesquisa do presente trabalho. Vale
ressaltar que, gentilmente, a formadora ofereceu a regional onde atua como
possibilidade de campo de pesquisa.

Nesse contexto, codificou-se essa primeira regional como regional A. Nessa
direcédo, o critério de escolha desse campo, decorreu do interesse de estudo, das
condicbes de acesso e permanéncia no campo. Por mais que esse campo seja
afastado da regido central da cidade, a presente pesquisadora percebeu uma
oportunidade de realizar as observacdes em uma regido que ndo havia sido indicada
pela coordenacao de curriculo e assim conhecer o contexto de trabalho da formadora
gue, voluntariamente, abriu as portas do nucleo regional no qual atua.

Dessa maneira, quando explicitado por e-mail a coordenacdo responsavel
pelo curriculo de Matematica da SME de Curitiba sobre as aproximacdes ja realizadas
com a regional A, houve a concordancia de que fosse realizada a pesquisa nessa
localidade. Mas, para agregar a solicitacdo da coordenacdo que, respeitosamente,
abriu espaco para que a presente pesquisa acontecesse, decidiu-se por acompanhar
as outras duas regionais que haviam sido citadas pela coordenacao, codificando-as
como regional B e regional C.

Conforme explicitado anteriormente, a regional B foi escolhida para ser campo
de pesquisa, ndo apenas por ter sido indicada pela coordenacdo responsavel pelo
curriculo de Matemética, mas por ter indicacdes positivas de trabalho da formadora.

A regional C, préxima da regido central, que também foi indicada pela
coordenacao como local para as observacfes da pesquisa, foi escolhida tendo em
vista a oportunidade que se percebeu em investigar um campo que, concordando com
a coordenacao, possuia um bom contexto de formacao considerando a experiéncia
da formadora e o retorno positivo que professores cursistas dos anos anteriores
relataram.

Nesse contexto, apdés o movimento de definicAo dos locais a serem
acompanhados, o trabalho se dedicou na decisdo de eleger em quais regionais seriam
acompanhadas as formacoes de professores dos 1°, 2°, 3°, 4° e 5° anos, devido ao

cronograma de curso que acontece simultaneamente nas dez regionais. Optou-se
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entdo por acompanhar os 1°, 2° e 3° anos em uma mesma regional, tendo em vista
gue sdo os anos do ciclo da alfabetizacdo, considerado um momento importante do
processo de alfabetizacdo mateméatica, sobretudo da construcdo do Sistema de
Numeracdo Decimal. Dessa maneira, como j4 havia sido realizado um primeiro
contato com a formadora, e por ser a maior quantidade de encontros 0s quais seriam
acompanhados, optou-se em acompanhar esses anos na regional A.

Assim sendo, a escolha por acompanhar o grupo de professoras dos 4° e 5°
anos em uma das regionais ocorreu de maneira a combinar dias de formagdes
dedicados a cada ano. Dessa forma, os grupos de professoras dedicadas aos 1°, 2° e
3° anos foram acompanhados na regional A, enquanto o grupo de docentes do 4° ano
na regional B e o grupo de profissionais que trabalham no 5° ano na regional C.

Em seguida, iniciou-se o movimento de entrar em contato com as formadoras
de cada um dos trés nucleos regionais eleitos, para que fosse obtida a autorizacéo
para iniciar as observacdes, bem como aplicar os mecanismos de motivacdo para
compor as entrevistas inspiradas em conversagcdo com as professoras ao final do
curso Integrando Saberes. Nessa perspectiva, a seguir explana-se mais

especificamente sobre 0s sujeitos da pesquisa.

4.2 CONTEXTO DA PRODUCAO DE INFORMACOES DOS SUJEITOS DA
PESQUISA

Para Gonzalez Rey (2017), a amostra € um conceito que implica em limitacdes
epistemoldgicas do modelo quantitativo tradicional, que reconhece sua aplicabilidade
em determinados problemas de pesquisa. Todavia, na pesquisa qualitativa
concordando com o autor, ndo € o tamanho do grupo que orienta os procedimentos
de construcdo do conhecimento, mas sim as condicfes de informacdo quanto ao
modelo em constru¢ao que a caracteriza.

Nessa direcdo, o pesquisador qualitativo, delimita os grupos em funcao das
necessidades que surgem ao longo da pesquisa. De acordo com Gonzalez Rey
(2017), a primeira acdo a ser tomada pelo pesquisador é envolver-se no campo
investigativo e realizar observagbes, conversar e conhecer as caracteristicas do
contexto onde a pesquisa se desenvolve. Entdo, ao conhecer as caracteristicas da
organizacdo, o pesquisador concentra seus esfor¢cos para participar de diversas

atividades que o espacgo de investigacao organizou. Nesse sentido, as observagoes
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no campo investigativo foram interessantes, pois possibilitaram que se conhecesse o
contexto formativo em que o0s sujeitos da pesquisa estavam inseridos. Como
consequéncia, promoveu que 0s sujeitos se familiarizassem com a presenca da
pesquisadora e com 0s interesses da pesquisa, tendo em vista que, a cada encontro,
ao aplicar um mecanismo de motivacao, eram explanados as professoras os objetivos
da presente pesquisa.

Gonzélez Rey (2017), explana que a pesquisa qualitativa, orientada a grupos
maiores e instituicdes, nao elimina o trabalho com sujeitos individuais, mas sim o
pressupfe. Vale ressaltar que 0s sujeitos ndo sdo escolhidos por meio da
imprevisibilidade, pois séo selecionados conforme os objetivos da pesquisa e entre 0s
que tiveram uma participacao significativa. Dessa maneira, os individuos eleitos
podem ser um caminho fundamental para o aprofundamento de informacoes.

Assim sendo,

Esse tipo de pesquisa, ao aceitar a expresséo espontanea dos sujeitos sobre
0s temas aos quais eles atribuem uma maior prioridade, permite definir
indicadores de informagcdo sobre temas similares, cujas construcdo se
desenvolve por meio de opinides distintas, expressas em contextos diferentes
e portadores de sentidos subjetivos também diferentes (GONZALEZ REY,
2017, p. 111).

Nesse sentido, a multiplicidade de informagcdo sobre temas parecidos
proporciona permear por caminhos diferenciados, contraditérios e carregados de
sentidos emotivos, dos quais podem aparecer sentidos subjetivos, em que a
construcdo sera uma interpretacdo do pesquisador.

Gonzalez Rey (2017) explana que a gquantidade de individuos a serem
considerados na pesquisa qualitativa se define considerando propésitos qualitativos
do processo de construcédo de informacdes atreladas no decorrer da pesquisa. O
estudo da singularidade permite realizar certas descobertas de fatos que propiciam o
alcance do caminho de conclusdes que, segundo o autor, estdo para além do singular.
Nesse sentido, apresenta-se a seguir o caminho que o trabalho trilhou para a sele¢ao

dos sujeitos da presente pesquisa.
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4.2.1 Caminho percorrido para a selecéao dos sujeitos

Nessa perspectiva, o trabalho de observagao do curso proposto aos docentes
iniciou-se com 0s grupos de professores que se dedicam aos 1°, 2°, 3°, 4° e 5° anos.
Concomitantemente as observacdes, aplicaram-se 0s mecanismos de motivacao para
a producédo de informacdes em cada encontro de formacdo observado. Ressalta-se
que esses mecanismos sao explicitados mais adiante, porém, para melhor fluéncia da
leitura do trabalho, cita-se a seguir quais foram esses mecanismos nas respectivas

rodadas de encontros da formacéao Integrando Saberes.

12 Rodada - desenho das respectivas aulas de Matematica;

22 Rodada - registro escrito por meio de uma questao problematizadora sobre
a conceitualizacao de formacédo continuada;

32 Rodada - registro escrito atrelando a formacdo continuada aos jogos e
brincadeiras;

42 Rodada - convite as professoras para participarem das conversas.

Tendo em vista a grande quantidade de professores participantes do curso
acompanhado, os mecanismos de motivacao para as conversas, além de contribuirem
para as andlises das informacdes obtidas, foram utilizados para selecionar os sujeitos
da pesquisa, pois em cada rodada estabeleceram-se critérios de exclusao por meio
da adesdo dos docentes na aplicacdo dos mecanismos de motivacdo das
conversacoes para a presente pesquisa.

Na primeira rodada do curso, optou-se por utlizar o desenho como
mecanismo de motivacéo, porém, no grupo de professoras® que atuam no 22 ano, ndo
foi possivel aplica-lo em decorréncia da auséncia de oportunidade para que a
intervencao fosse realizada. Com os grupos de docentes dedicadas aos 1°, 3°, 49 e
5° anos foi possivel solicitar o desenho como mecanismo de motivacao para as
entrevistas inspiradas em conversacgao, as quais compuseram um dos instrumentos

de pesquisa.

8 Para o presente trabalho considerou-se a escrita da palavra no feminino, tendo em vista que no curso
acompanhado havia somente mulheres nos grupos dos 1°, 2°, 3° 4° anos. Apenas no grupo de
professores do 5° ano possuia homens participando dos encontros do curso Integrando Saberes.
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Entretanto, como no grupo de professores do 5° ano obteve-se pouca
devolutiva do material (20,51%), e no grupo do 2° ano nao houve a possibilidade de
aplicabilidade do primeiro mecanismo de motivacdo, optou-se em excluir esses dois
grupos de professores do processo de busca dos sujeitos para contribuir com o
trabalho, pois a devolutiva foi menor do que a metade de professores presentes no
primeiro encontro da primeira rodada. Dessa maneira, a continuacdo de observacdes
nao procedeu nesses dois grupos, a partir da segunda rodada de encontros.

Vale ressaltar que o encontro do 5° ano ocorreu em um espago totalmente
inadequado para um ambiente de formacdo continuada em que se prop8e envolver
professores em atividades ludicas a serem vivenciadas posteriormente pelas criancas.
No dia de formacé&o docente do grupo dedicado ao 5° ano, o espago da regional B que
ocorre em um lugar com uma boa estrutura, precisou ceder lugar ao encontro de outra
instancia da prefeitura municipal. Por esse motivo, restou aos professores
participantes da formacao continuada uma sala de aula pequena, escura, abafada e
com carteiras de estudantes amontoadas ao fundo. Como os professores néo tinham
apoio adequado para realizar seus registros, a pouco devolutiva das produc¢des dos
desenhos, pode estar atrelada a esse fato que ocorreu no primeiro encontro dos
docentes que atuam no 5° ano do Ensino Fundamental.

Tem-se entdo, para a primeira rodada, o desenho aplicado como mecanismo
de motivacéo para compor o instrumento de investigacao em todos os anos do Ensino
Fundamental I: no 1° ano, de 17 professores participantes obteve-se 9 devolutivas; no
2° ano, a ndo aplicacao; no 3° ano, de 20 participantes, 16 devolutivas; no 4° ano, de
24 docentes, 22 entregaram o desenho; no 5° ano alcancou-se a menor quantidade
de devolutivas, pois, de 39 professores, apenas 8 entregaram o desenho para compor
a pesquisa.

Para dar continuidade ao processo de busca pelos sujeitos da pesquisa, e
assim produzir informacdes para a pesquisa, na segunda rodada de encontros
utilizou-se o registro escrito por meio de uma questdo problematizadora sobre a
conceitualizacéo de formacao continuada, como o segundo mecanismo de motivacao.
No 1° ano obteve-se 13 registros de 15 professoras participantes do curso, porém 4
devolutivas foram an6nimas. No 3° ano obteve-se 13 devolutivas de 15 docentes, e
no 4° ano totalizou-se 12 entregas do registro escrito de 14 professoras. A Figura 3

representa essa movimentagcao na busca dos participantes da pesquisa.
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FIGURA 3 - ESQUEMA DE SUJEITOS DA PESQUISA COM RELACAO AOS MECANISMOS DE
MOTIVACAO UTILIZADOS NO PRIMEIRO SEMESTRE DE 2019

12 RODADA
MECANISMO: DESENHO
(ABRIL DE 2019)

1° ANO 29 ANO 3° ANO 4° ANO 59 ANO
9/17 0/14 16/20 22/24 8/39
22 RODADA
MECANISMO: REGISTRO
ESCRITO
(MAIO/JUNHO)
1° ANO 3° ANO 4° ANO
13/15 13/15 12/14

FONTE: Pesquisa de campo (2019).

Na terceira rodada de encontros do curso Integrando Saberes, utilizou-se um
segundo registro escrito, que atrelou a formacao continuada aos jogos e brincadeiras.
Na quarta rodada de encontros, os professores participantes da pesquisa foram
convidados a participar da entrevista inspirada em conversagdao por meio do
preenchimento de um registro com nome, contato e localizacdo da escola em que
atua.
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Assim sendo, para melhor visualizagcdo de como ocorreu o processo de busca
dos sujeitos para colaborarem com a presente pesquisa, conforme as rodadas e

instrumentos utilizados, apresenta-se, a seguir, a Figura 4.

FIGURA 4 - ESQUEMA DE SUJEITOS DA PESQUISA COM RELACAO AOS MECANISMO DE
MOTIVACAO UTILIZADOS NO SEGUNDO SEMESTRE DE 2019

32 RODADA
MECANISMO: REGISTRO
ESCRITO
(AGOSTO/SETEMBRO DE 2019)

3° ANO
1° ANO 4° ANO

13/ 14
12/13 15/16

42 RODADA
MECANISMO: CONVITE DE
PARTICIPACAO
(SETEMBRO/OUTUBRO/NOVEMBRO)

06/16 03/ 19 04/12

FONTE: Pesquisa de campo (2019).

ApoGs as devolutivas dos Termos de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), os quais foram preenchidos pelas professoras no primeiro encontro do curso
no més de abril, juntamente com os mecanismos de motivacdo, reuniram-se esses
documentos com 0 objetivo de averiguar quantos registros foram devidamente

identificados pelos professores. Dessa maneira, destaca-se ainda que o critério de
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busca por sujeitos ocorreu de maneira natural, pois optou-se em trabalhar somente
com os materiais que foram registrados e devolvidos identificados nos encontros.

Obteve-se dez TCLE néo identificados (cinco do grupo de professoras do 1°
ano, trés do 3° ano e dois do 4° ano). Em relacdo a ndo devolutiva do desenho
identificado, houve apenas dois, no grupo de professoras do 4° ano, e referente a ndo
devolutiva dos registros escritos, obteve-se quatro do 1° ano e apenas um do grupo
de professoras que se dedicam ao 4° ano.

Nesse contexto, alcangou-se um total de vinte devolutivas de materiais para
a realizacao de uma pré-analise da pesquisa, que antecedeu a analise propriamente
dita, explicitada no capitulo 5 do presente trabalho. Nessa perspectiva de busca dos
sujeitos para participarem da pesquisa, no ultimo encontro de Matematica da 42
rodada do curso Integrando Saberes, as professoras participantes foram convidadas
coletivamente a participar das conversac¢des ao final do curso. Treze professoras se
voluntariaram para participar das conversas, sendo seis professoras do 1° ano, trés
do 3° ano e quatro do 4° ano. Todavia, delimitou-se como critério de selecdo dos
sujeitos a entrega do desenho produzido no inicio do curso.

Nesse contexto, totalizou-se quatro professoras, sendo duas do 1° ano e duas
do 4° ano do Ensino Fundamental. Porém, uma professora, ao ser contactada, afirmou
gue ndo poderia participar da conversa, pois estava em processo de realizar exames
médicos para uma cirurgia.

Assim, estabeleceu-se contato com as docentes que entregaram o desenho
e registros escritos propostos nas rodadas do curso, para entdo agendar o local e a
data da conversa. Ressalta-se que, com a aplicacdo desses critérios de escolha dos
sujeitos, trés professoras e duas formadoras do curso Integrando Saberes
participariam da conversa da presente pesquisa.

Vale ressaltar, que ao convidar as docentes para colaborar com a pesquisa
por meio da conversa, mesmo explicitando que a conversa aconteceria na propria
escola na qual as professoras atuam, a maior parte das docentes afirmou que néo
poderia realizar a entrevista inspirada em conversacédo, por ser final de ano e ter
prazos de entregas de pareceres, notas e reunides a serem realizados e que assim,
estavam sem datas disponiveis.

Interessante ressaltar que a codificacéo realizada para a analise se compde

de acordo com o género, anos de experiéncias como professora e ano do Ensino
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Fundamental que atuava em 2019. Assim sendo, tem-se as professoras como sujeitos
da pesquisa:

- 1Pf24-4 (primeira professora, do sexo feminino, 24 anos de experiéncia em
sala de aula, atuante no 4° ano do Ensino Fundamental) formada no Magistério e
graduada em Pedagogia;

- 2Pf15-1 (segunda professora, do sexo feminino, 15 anos de experiéncia,
atuante no 1° ano do Ensino Fundamental) formada no Magistério, graduada em
Pedagogia e especialista em Organizacdo do Trabalho Pedagdgico;

- 3Pf23-1 (terceira professora, do sexo feminino, 23 anos de experiéncia,
atuante no 1° ano do Ensino Fundamental) formada no Magistério, graduada em
Letras-Portugués e Pedagogia.

Destaca-se nesse momento, as diferentes formacdes das professoras, bem
como a diversidade da quantidade de anos de experiéncias que cada uma possui.
Outro destaque a ser realizado refere-se aos diferentes anos em que cada professora
atua. Nesse contexto, buscou-se por referenciais tedricos que valorizassem as
vivéncias e especificidades de sujeitos na construcéo e leitura de informacoes.

A codificacdo das formadoras corresponde a formadora 1, formada na
Licenciatura em Pedagogia e Matematica, a qual era responsavel pela formacéo do
mesmo nucleo regional que as professoras 2Pfl5-1 e 3Pf23-1, bem como a
formadora 2, mestre em Educacdo Matematica e formada na Licenciatura em
Matematica, a qual se dedicava a formacao da professora da mesma regional que a
docente 1Pf24-4.

Explicitada a codificacao realizada no trabalho, a seguir, prop8e-se apresentar

0s instrumentos utilizados na pesquisa.

4.3 OS INSTRUMENTOS DA PESQUISA

O instrumento de pesquisa é definido por Gonzéalez Rey (2017) como toda
situacdo ou recurso que permite ao individuo se expressar em contexto relacionado
com a pesquisa. Para o autor, o instrumento representa o meio de provocacao da
expressdo do outro sujeito, que facilita por meio de estimulos produzidos pelo
pesquisador, tecer a producdo de informag¢des, minimizando respostas pontuais
(GONZALEZ REY, 2017).
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Nessa direcdo de caracterizacdo, 0 autor argumenta que 0s instrumentos
representam apenas uma fonte de informacéao, formando um sistema que propicia que
uns se relacionem com 0s outros e que Nao necessariamente sejam um caminho para
a obtencédo de resultado, mas sim de informagdes. Nesse sentido, para compor 0s
instrumentos dessa pesquisa, optou-se por dois instrumentos: o diario de campo
referente as observacdes dos encontros de Matematica que ocorreram Nno Curso
Integrando Saberes, e as conversagcdes com formadoras e professoras participantes
do curso.

Nesse ponto, destacamos que para Gonzalez Rey (2017), a conversagao é
um processo que objetiva orientar a pessoa estudada a campos significativos de sua
experiéncia pessoal, os quais podem envolver o sujeito no sentido subjetivo de
diferentes espacos delimitadores de sua subjetividade individual. Com esses espacos,
o relato exprime, de maneira crescente, seu mundo, necessidades, conflitos e
reflexdes. Vale ressaltar que esses processos geram com maior facilidade, novos
processos simbolicos e novas emocgdes (GONZALEZ REY, 2017).

Nessa direcdo, a presente pesquisa optou inspirar-se na conversacao de
Gonzalez Rey, com o objetivo de minimizar regularidades entre as informacdes
construidas pelos sujeitos da pesquisa, tendo em vista a necessidade de respeitar a
maneira com que as experiéncias e instancias sociais do individuo alcancam

significado e sentido nas formas subjetivas de suas historias.

Ao conversar com a pessoa sobre o tema-objeto de nossa pesquisa,
devemos de fato abrir um espaco que se desenvolva e que se delimite
mediante a propria conversagdo, captando para isso indicadores e elementos
gue permitam dar continuidade a expresséo da pessoa sobre temas de seu
interesse. (GONZALEZ REY, p. 127, 2017).

Nessa perspectiva, ainda de acordo com o autor, a conversacao representa
uma aproximacéo do outro em sua condi¢ao de sujeito, e busca sua livre expressao..
Portanto, o processo de conversagao se caracteriza por um modo mais extenso de
expressdo do sujeito em sua vida cotidiana, representando um exemplo de
comunicacao interativa.

Com o objetivo de potencializar o estudo que envolve a formagao docente, por
considerar que as questdes implicitas a essa profissdo merecem certa atencao, e na
tentativa de ampliar a conversa e melhor captar as expressdes dos sujeitos, para as

conversacgbes foram utilizados mecanismos de motivagdo, 0s quais foram
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fundamentais as conversas realizadas com as professoras participantes e formadoras
do curso Integrando Saberes. Concordando com Gonzalez Rey (2017), os
instrumentos representam meios que precisam envolver os individuos
emocionalmente, o que pode ser um facilitador do movimento de expressédo de
sentidos subjetivos. Assim como 0s mecanismos de motivagcdo que permearam a
producado de desenho e registros escritos, ao longo das conversas com 0s sujeitos da
pesquisa pdde-se ampliar e estimular a expressdo dos individuos para tecer
informacdes produzidas e assim, evitar respostas pontuais. Segundo Gonzalez Rey
(2017), a prépria conversacao € um processo ativo e nao apenas um produto estético,
ao contrario dinamico, circunstancial e subjetivo, que ocorre entre o pesquisador e 0s
sujeitos pesquisados, o0 qual necessita ser acompanhado, com iniciativa e criatividade,
pelo pesquisador que precisa ter paciéncia e inserir diversos recursos com oS
individuos que apresentam dificuldades para envolver-se.

Nessa direcdo, as proximas secdes foram dedicadas a explanacéo sobre os
mecanismos de motivagao utilizados na entrevista inspirada em conversacao que

compds um dos instrumentos utilizados na pesquisa.

4.3.1 Os desenhos: primeiro mecanismo de motivacao

O desenho constituiu o primeiro mecanismo de motivagao para a entrevista
inspirada em conversacao aplicado as professoras participantes. A escolha do
desenho como um mecanismo de motivacao preliminar ocorreu baseado em Bomfim
(2010), com o objetivo de deflagrar a representacdo por meio de uma imagem, antes
gue sujeitos participantes da pesquisa perpassem para as representacdes por meio
de registros escritos. Vale ressaltar que a producao de um desenho ndo garante uma
producado de informacao por si sO, tendo em vista que depende de como 0s sujeitos
estavam disponiveis e abertos quando realizaram os registros pictoricos, podendo
assim, nado contemplar os reais elementos que compdem sua perspectiva. Outra
dificuldade pode estar relacionada a posicéo dos professores que estavam reunidos
em grupo ao realizarem o registro pictérico, propiciando assim, um espaco para
observacédo da producao de outros colegas.

Nessa direcéo, o trabalho ponderou a concepcéo de Bédard (2013) referente
a interpretacado sobre os desenhos. De acordo com a autora, este € um meio que

representa a mente consciente, mas também possui potencial para se referir ao
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inconsciente. Tal representacao implica ha dimensao subjetiva sobre a reflexdo que o
docente realiza acerca de sua producao pictorica, pois diversos elementos podem néo
aparecer nela por se julgar a representacdo do pensamento ou sentimento no seu
desenho, buscando simplificA-lo. Todavia elementos como as propor¢oes,
frequéncias, cores, posicdes, viabilizam informacdes importantes sobre o implicito e
subjetivo.

A autora estabelece diferenca entre o conceito de interpretacéo e andlise de
desenhos entre as criancas. Afirma, ainda, que a andlise corresponde a uma
perspectiva técnico e racional e se fundamenta em bases solidamente comprovadas,
permeando no dominio da psicologia e da psiquiatria (BEDARD, 2013). No que se
refere a interpretagdo de desenhos, a autora explana que é o resultado ou a sintese
da analise. A vista disso, tanto a andlise quanto a interpretacdo possuem
consideracdes como grafologia, informacdes transmitidas pela orientacéo espacial, do
didlogo, pelas suas dimensdes e até mesmo pela pressao do lapis. Ha ainda diferentes
fatores que podem auxiliar na interpretacdo de desenhos, como a observagdo da
reacao dos sujeitos diante do desenho, orientagdo no espaco, dimensdes do desenho,
tracos, repeticdo dos mesmos temas, desenho armadilha e interpretacdo das cores
(BEDARD, 2013).

Vale ressaltar que o importante é o simbolismo e as mensagens que 0
desenho pode transmitir, e ndo a sua estética. Dessa maneira, a maior finalidade da
utilizacdo do desenho como mecanismo de motivacao foi captar elementos da pratica
docente e de ensino, bem como a visdo individual do ensino da Matematica atrelada
a ludicidade. Nessa direcao, para além dos desenhos produzidos por criancas, Bédard
(2013) explana sobre a possibilidade de analisar os desenhos produzidos pelos
adultos, com a ressalva de que, com esse publico, é necesséario considerar a
realizacdo de um desenho dirigido, em que previamente ha uma solicitacdo de um
tema especifico. Dessa maneira, nos primeiros encontros da primeira rodada,
solicitou-se aos participantes do curso Integrando Saberes, que voluntariamente
decidiram colaborar com a pesquisa, que desenhassem como € a sua aula de
Matematica. A orientagédo oferecida foi no sentido de que os professores pensassem
e retratassem como era a sua propria aula de Matematica, para tanto foram
disponibilizadas folhas sulfites, lapis de cor e canetinhas.

Os objetivos delineados para a realizacéo das analises permearam a questao

problematizadora da pesquisa: O que se percebe da formagé&o continuada em relagao
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ao brincar nas aulas de Matematica, conforme os professores participantes? Vale
destacar que o trabalho se baseou em Medeiros (2018), ao levantar questionamentos
sobre o desenho em um encontro individual com os sujeitos da pesquisa, apos uma
lacuna temporal consideravel.

No caso da presente pesquisa, 0s desenhos foram apresentados as
professoras apds 8 meses, tendo em vista que 0s primeiros encontros ocorreram no
més de margo de 2019 e as conversacdes acontecerem em novembro do mesmo ano.
Nesse contexto, inspirado em Medeiros (2018), o desenho foi analisado por meio do
didlogo e, em seguida, sistematizado em quadros conforme o0 processo de
categorizacao estruturado por Roder (2018). Este, por conseguinte, se fundamentou
a partir de adaptacao da proposta de Bomfim (2010) para a andlise de um instrumento
denominado Mapa Afetivo, que € composto por desenho, questionario tipo escala

Likert e perguntas abertas, conforme Quadro 9.

QUADRO 9 - QUADRO 9 - SINTESE DO PROCESSO DE CATEGORIZACAO

Identificacao Estrutura Significado | Qualidade |Sentimento Metafora Sentido
Sexo: Desenho de | Explicagdo | Atributos do | Expresséo Comparacao da | Interpretacéo
Idade: professores, | do sujeito | desenho e | do sujeito | aula de | dada pelo
Formacéo: criancas e | da pesquisa | da aula de | da pesquisa | Mateméatica investigador
Tempo de | recursos sobre 0 | Matematica, | ao desenho | realizada pelo | & articulagdo
atuacdo como | pedagodgicos. | desenho. apontados e a aula de | proprio sujeito | de sentidos
professora. pelo sujeito | Matemética. | da entre as

*Metaforico: da pesquisaTem metéaforas da
desenho que pesquisa. como funcdo a | aula de
expressa, elaboracdo de | Matematica e
por analogia, metéaforas. as outras
0 sentimento dimensbes
ou o estado atribuidas
de animo do pelo sujeito
sujeito da da pesquisa
pesquisa. (qualidade e
sentimento).

FONTE: Réder (2018).

De acordo com Rdder (2018), a estrutura do desenho realizado condiz a

descricdo da imagem observada no desenho, a interpretacao € realizada pelo sujeito
gue o construiu, sendo pertinente a investigadora apenas a busca para descrever o
desenho. O significado permeia o esclarecimento do sujeito sobre o que quis
representar com o desenho, o qual explicita sobre seu significado para ele. A

qualidade refere-se aos atributos apontados pelo sujeito para a aula de Matematica,
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podendo vir a revelar algo mais sobre o que realmente pensa sobre o brincar em aulas
de Matemaética.

Conceitua-se sentimentos como sendo a declaragéo dos afetos do sujeito ao
desenho e a aula de Matemética, elaborados a partir da descricdo do que sente e das
palavras que 0 sujeito apresenta como as que resumem sua percep¢do em relagao
ao proprio desenho. Ja a metafora refere-se a comparacao feita pelo sujeito da aula
de Matematica com algo, cuja funcdo é a elaboracdo de metaforas por meio de uma
comparacao entre a aula de Matemética e algo experenciado. O sentido permeia a
interpretacdo dada pelo pesquisador a respeito de sentidos entre as metaforas para a
aula de Matemaética e as outras dimensdes construidas pelo professor, de maneira a
articular as ideias apresentadas sem inferir sentidos as mesmas (RODER, 2018).

Para a construcdo da andlise, almejou-se perceber o que é essencial,
constituindo explicacao e definicdo da imagem apontada pelo sujeito da pesquisa no
momento da entrevista inspirada em conversacdo, orientada por Gonzalez Rey
(2017). Isso se deu, partindo do desenho, de maneira a articular com o registro escrito,
gque compdem o0s mecanismos de motivacdo explicitado anteriormente, e outros
elementos atribuidos pelo sujeito da pesquisa. O desenho foi analisado e
sistematizado em quadros inspirados em Bomfim (2010) e em Rdder (2018), de

maneira que contemplou os registros de cada sujeito.

4.3.2 Registros escritos: segundo e terceiro mecanismos de motivagao

Nesse contexto, apds a proposta do desenho, optou-se por aplicar o segundo
mecanismo de motivagao por meio de um registro escrito que contemplou a maneira
com que professores, sujeitos da pesquisa, expressam suas convic¢cbes sobre a
formacdo continuada. A aplicacdo desse mecanismo aconteceu ho segundo encontro
de cada ano (1° 3° e 4° anos). Concordando com Gonzéalez Rey (2017), os
instrumentos escritos representam a possibilidade de posicionar o individuo, de
maneira rapida e simples, tendo em vista que os indutores, segundo o autor,
incentivam a mobilizacdo para outros indutores diferentes, dentro de um mesmo
instrumento.

Gonzalez Rey (2017), coloca que um dos objetivos dos instrumentos escritos,
permeia a facilitagdo de expressao de sujeitos, nesse sentido, no segundo mecanismo

de motivagao, optou-se por solicitar aos docentes que respondessem uma questao
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aberta sobre como deveria ser uma formacéo continuada. Nessa perspectiva, para
conduzir o professor participante a pensar sobre a formacéo continuada, solicitou-se

gue respondesse a seguinte questao:

“EM TODOS OS PAISES, EM TODOS OS TEXTOS OFICIAIS, EM TODOS OS DISCURSOS, A
FORMACAO CONTINUADA OU CAPACITACAO COMECA A SER ASSUMIDA COMO
FUNDAMENTAL, A FIM SE ALCANCAR O SUCESSO NAS REFORMAS EDUCACIONAIS’.
(IMBERNON, 2010, p. 39).

CONSIDERANDO A FORMAGAO CONTINUADA COMO UMA DAS CONDICOES PARA O SUCESSO
DE REFORMAS EDUCACIONAIS, EM SUA OPINIAO, COMO DEVERIA SER A FORMAGAO
CONTINUADA DE PROFESSORES? POR QUE?

Considera-se que em cada mecanismo de motivacdo utlizado, os
participantes da pesquisa mobilizaram suas percepcdes e puderam se expressar de
alguma maneira. Pois, tanto no desenho quanto no registro escrito, os docentes
precisaram inserir elementos que considerassem essenciais.

Assim sendo, o0s participantes puderam expressar suas percepcdes e
apresentar elementos que constituiam suas concep¢des por meio de um registro
escrito que, atrelados a elementos identificados na producéo de desenhos, auxiliou
na composicdo do 3° mecanismo de motivacdo. Dessa forma, em um processo de
reflexdo, o discurso oral e escrito foi ampliado pelos sujeitos da pesquisa durante a
entrevista inspirada em conversacgao que foi realizada ao final do curso.

Nessa direcao, para o terceiro mecanismo de motivacao, a presente pesquisa
também se debrucou em utilizar outro registro escrito que pudesse atrelar a ludicidade
apresentada no desenho e a conviccao de formacdo continuada. Nesse mecanismo,
os professores foram convidados a realizar um exercicio de ligue as palavras e um
caca as palavras, apresentado no apéndice 6 do presente trabalho.

Assim sendo, ao longo das conversas realizadas ao final do curso com 0s
sujeitos da pesquisa, os professores participantes do curso Integrando Saberes
puderam refletir sobre suas convicgdes iniciais e assim atrelar os mecanismos de
motivacdo no decorrer das entrevistas inspiradas em conversacao (explicitada no item
4.3.4).

Nesse contexto, as se¢cbes a seguir, apresentam os dois instrumentos de
pesquisa utilizados no trabalho para a producao de informagdes. Inicialmente explana-

se sobre o diario de campo, o qual foi utilizado durante os encontros do curso
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Integrando Saberes acompanhado. Em seguida, explana-se sobre as conversacdes

realizadas com os sujeitos da pesquisa.

4.3.3 Diario de campo (observacoes)

Sabe-se que as observagdes como instrumento de producédo de informacao
podem ser subjetivas, pois dependem do olhar e do conhecimento do pesquisador
sobre a tematica a ser investigada. Outro ponto a ser destacado sobre esse
instrumento é que, apesar da grande demanda de tempo ao realizar as observacdes,
ha a possibilidade de obter conhecimento sobre comportamentos e fatos que ocorrem
no campo de pesquisa. Nessa direcdo, Edwards (1997) afirma que o pesquisador
precisa realizar constantes indagacOes de si e do contexto em que se realiza a
investigacdo, questionando os fatos explicitos e observando tudo a sua volta.

Sobre esse processo com a caracteristica de uma observacdo aberta, no
sentido de que nao se definem categorias a priori, mas que se constroem ao longo da
pesquisa, Edwards (1997) afirma que o primeiro movimento da observagcao requer
uma quantidade significativa de registros de diferentes situa¢des, 0s quais permeiam
a tentativa de encontrar algum sentido ao fato observado. O desafio que Edwards
(1997) aponta na constituicdo desse processo refere-se a uma construcao que permita
ultrapassar o senso comum, para entdo conservar a realidade da pratica. Nesse
sentindo, para transpor o inconveniente da subjetividade das inferéncias, pretendeu-
se inserir nas questdes norteadoras das conversacfes que foram realizadas no final
do curso com os sujeitos da pesquisa, indagacdes que contemplaram reflexdo sobre
0 observado ao longo dos encontros, bem como os mecanismos de motivagao,
complementando, dessa maneira, as interpretacdes inicialmente realizadas.

Interessante ressaltar que as observacgodes realizadas foram relatadas em um
diario de campo para as analises. Os registros se deram com o propoésito de relatar
por escrito memorias referentes aos espacos, falas espontaneas de professores,
conteudos abordados e ao que se refere a maneira com que acontecem os fatos nos
encontros do curso de formacao observado, tendo por objetivo realizar uma descricao
da compreensédo do que ocorreu em situagdes especificas. Nessa direcdo, a presente
pesquisa, se ajusta a modalidade analitica e avaliativa de diarios elencados por
Zabalza (2005), pois segundo o autor, a modalidade analitica se aplica quando o diario

é realizado no sentido de que o observador focaliza o observado, tanto em aspectos
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especificos, quanto nas dimensfes que compdem o que se pretende observar. Ja a
modalidade avaliativa permeia quando a maneira de abordagem dos fenémenos
descritos abarca certo julgamento do que foi retratado.

Os diérios, ainda concordando com Zabalza (2005), possuem uma definicao
aberta que abrange diversas descri¢coes referentes aos conteudos das anotacoes,
pela maneira como se procede a coleta, a redacdo, bem como a analise informal.
Nessa perspectiva, vale ressaltar algumas caracteristicas que permeiam a producéo

de um diario:

Os “diarios” nao tém por que ser uma atividade diaria. Cumprem
perfeitamente sua funcdo (e sua realizagdo se torna menos trabalhosa em
tempo e esforgo) mesmo que sua periodicidade seja menor: duas vezes por
semana, por exemplo, variando os dias para que a narragdo seja mais
representativa. O importante é manter certa linha de continuidade na coleta e
na redagdo das narragdes. (ZABALZA, 2005, p. 16, tradugdo nossa?).

Para além das caracteristicas que compdem um diario como explanado por
Zabalza (2005), o diario de campo pode oportunizar uma leitura cronolégica das
circunstancias por meio da sistematizacdo das observagbes. Nesse contexto, em
pesquisas qualitativas, o diario esta posto como um dos instrumentos basicos de
pesquisa, pois pode ainda auxiliar na recordagéo de elementos identificados ao longo
das observacfes. Zabalza (2005) ressalta que o conteudo dos diarios fica a critério de

guem o constroi, podendo ser previamente planejado.

4.3.4 Entrevista inspirada em conversagdo como instrumento de pesquisa

No processo de construcado das informacgdes na pesquisa qualitativa orientada
pela Epistemologia Qualitativa, de acordo com Gonzéalez Rey (2017), o processo de
construcdo de informacao é um dos momentos fundamentais e mais complexos, tendo
em vista que materiais empiricos e informacg6es obtidas ndo devem ser consideradas
como verdades Unicas; e o trabalho de produgdo empirica estd profundamente

entrelacado com as producdes tedricas, cujos processos de teorizacdo da realidade

4 Los diarios no tienen por qué ser uma actividad diaria. Cumplen perfectamente su funcion (y se hace
menos costosa en tiempo y esfuerzo su realizacidn) aunque su periodicidad sea menor: dos veces
por semana, por ejemplo, variando los dias para la narracidn resulte mas representativa. Lo que si
resulta sustantivo es mantener uma cierta linea de continuidad em la recogida y redaccion.
(ZABALZA, 2005, p. 16.).
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captada e analisada ocorrem por meio de levantamento dos indicadores.
Concordando com o autor, no instante em que se insere em uma dimensao
interpretativa a partir dos sentidos subjetivos, é necessario considerar e compreender
os diferentes instrumentos de pesquisa que podem contribuir diante do processo de
producdo de informacbes. Esses instrumentos podem permear a dinamica
conversacional, o complemento de frases, 0s questionarios abertos e o instrumento
de conflito de didlogos.

Nessa direcdo, a escolha da entrevista inspirada em conversagao como
instrumento, ocorreu devido ao seu carater interativo, pois pode se assemelhar com
uma conversa, além de proporcionar um tratamento de tematicas complexas. Assim
sendo, optou-se por fundamentar em Gonzélez Rey (2017) esse instrumento de
pesquisa, pois para 0 autor, as conversagdes proporcionam um sentido de
corresponsabilidade, tendo em vista que os individuos participantes da pesquisa, sdo
capazes de se sentirem sujeitos envolvidos no processo, propiciando a expressao de

cada individuo por meio de suas respectivas necessidades e interesses.

Nesse processo, tanto 0s sujeitos pesquisados como o pesquisador integram
suas experiéncias, suas duvidas e suas tensfes, em um processo que facilita
0 emergir de sentidos subjetivos no curso das conversagdes. A conversacao
vai se tomando formas distintas, nas quais a riqueza da informacé&o se define
por meio de argumentacdes, emocdes fortes e expressdes extra verbais.
(GONZALEZ REY, 2017, p. 46).

A conversao nao se caracteriza como um processo simples, sobretudo para
0S pesquisadores mais jovens e novatos, concordando com Gonzélez Rey (2017).
Esse instrumento que abarca pesquisador e sujeitos pesquisados precisa envolver
criatividade, paciéncia e deve empregar diversos recursos com os individuos que
demonstram ter dificuldade para se envolver no processo de conversacao
(GONZALEZ REY, 2017, p. 47). Nesse sentido, na presente pesquisa considera-se
gue os mecanismos de motivagao auxiliaram nesse processo de motivar e instigar ao
longo das conversas com os sujeitos do trabalho.

Como explicitado no inicio desse capitulo, para compor os instrumentos de
pesquisa foram realizadas conversacdes com as formadoras do curso Integrando
Saberes, nas regionais que estdo sendo acompanhadas, e com as professoras
participantes do curso que aceitaram colaborar com a pesquisa por meio da entrevista

inspirada em conversacgao ao final do curso.
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A entrevista inspirada em conversacdo realizada com a coordenacao
responsavel pelo curriculo de Matematica, do departamento de ensino da Matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental do municipio, antecedeu a ida a campo. Ela
ocorreu em marco de 2019 e teve por objetivo principal identificar e conhecer as
propostas e contexto do departamento acompanhado. As questdes norteadoras foram
construidas com o intuito de compreender 0s seguintes itens:

a) conhecer a estrutura da SME, entendendo como a secretaria organiza
suas propostas de formacao junto aos professores da rede, bem como a concepcao
de formacéo da SME;

b) saber como se elegem as propostas de formacéao, identificando se elas
tém relacdo com as intengcbes da secretaria, com as necessidades indicadas pelos
professores, com resultados das avaliagGes de aprendizagem dos alunos; e, também,
se ha algum enfoque em relacdo ao professor formador;

c) conhecer a metodologia da SME sobre a proposta de formacéo, e ao
mesmo tempo, a concepg¢éao de formacao;

d) perceber as mudancas de concepcOes e 0s entendimentos sobre a
formacao continuada do municipio;

e) perceber a intencdo da SME na formacdo desta tematica em si e, ao
mesmo tempo, se essa intencdo estd em consonancia a concepcdo de formacao
continuada do municipio;

fy  conhecer a concepcgdo do brincar para o ensino da matematica, bem
como sobre a necessidade anunciada por professores;

g) identificar se, frente a uma demanda dos professores, a SME esta ou
ndo mobilizada em atender as necessidades de seus professores; e obter informacées
sobre como a secretaria trata a formacéo continuada.

Para a conversa com os professores participantes da pesquisa, pretendeu-se
caminhar sobre os intuitos elencados anteriormente, além de inserir elementos
percebidos nas observacdes, nos mecanismos de motivacdo e em conversas
informais com os participantes. Para a entrevista inspirada em conversagao realizada
ao final do curso Integrando Saberes em novembro de 2019, solicitou-se a
participacdo voluntaria dos docentes, para que dessa maneira 0 presente trabalho
pudesse obter maior dedicacao e fidelidade no processo da entrevista inspirada em
conversacao. Nesse contexto, no proximo capitulo apresenta-se a analise das

informacgdes levantadas.
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As guestdes norteadoras foram construidas com o intuito de compreender 0s
seguintes itens:

a) conhecer a concepcdo do professor participante sobre a formagao
continuada, bem como identificar o que o motivou a realizar o curso;

b) conhecer a concepcéo sobre o brincar;

c) conhecer a concepcédo do brincar para o ensino da Matematica;

d) conhecer sobre a necessidade anunciada por professores;

e) obter informacfes sobre como a secretaria trata a formacao continuada,
bem como as caracteristicas que permitem conceitualizar a formacéo continuada de
professores que ensinam Matematica.

Dessa maneira, as perguntas que nortearam a entrevista inspirada em

conversacao realizada no periodo de novembro e dezembro de 2019 com as
formadoras do curso Integrando Saberes foram construidas com o objetivo de:

a) conhecer como concebem a formacédo continuada;
b) identificar a percepcao das professoras formadoras sobre o brincar, nédo

necessariamente relacionado ao curso Integrando Saberes;

c) identificar o que o professor percebe do curso sobre o brincar;
d) conhecer sobre a demanda que as formadoras podem receber da SME;
e) permitir complementar a resposta anterior, pois pode-se dizer que frente

a uma demanda dos professores, a SME estd ou ndo mobilizada em atender as
necessidades de seus professores. Ao mesmo tempo, tem-se informacdes sobre
como a secretaria trata a formagéo continuada, mais caracteristicas que permitem
conceitualizar a formacao continuada de professores que ensinam Matematica.

Nesse contexto, para auxiliar na analise da producédo de informacg@es obtidas
por meio da gravacao (audio) das conversas com 0s sujeitos da pesquisa, 0 presente
trabalho inspirou-se em Powell et al (2004), o qual explana que, na
contemporaneidade, a capacidade de gravar videos com momentos de desvelamento
de sons e imagens, pode ser algo eficaz como instrumentos de pesquisa em Educacao
Matematica. O autor considera ainda que o video é um importante instrumento para a
construcdo de informacfes orais e visuais, pode capturar falas importantes e
complexas e permite aos pesquisadores reexaminarem continuamente a producao de
informagdes (POWELL et al, 2004).

Nesse sentido, a presente pesquisa considerou questdes analiticas dos
estudos do autor, pois concordando com Powell et al (2004), gravacdes e transcricdoes
sdo Uteis para propositos de apresentacdo de informacdes construidas. Dessa

maneira, 0 autor coloca sete fases interativas, como: observar atentamente aos dados
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do video; descrever os dados do video; identificar eventos criticos; transcrever,
codificar, construir o enredo e compor a narrativa. Vale destacar que essas fases sao
validas para apresentar evidéncias as interpretacdes que ndo ocorrem de maneira
linear.

Como Powell et al (2004) afirma, as fases analiticas propostas nao incitam a
maneira pela qual o pesquisador deve proceder na analise de dados de video, mas
colocam em movimento as fases de analise. Nesse contexto, diferentemente das
observacgdes ao vivo e anotacgdes, a gravacao de audio pode propiciar a escuta atenta
de eventos gravados.

Dessa forma, o trabalho considerou a explanacdo de Powell et al (2004)
sobretudo na escuta atenta dos audios, tendo em vista que o autor afirma que ao
assistir repetidamente aos videos, potencializa-se o melhoramento da triangulacéo na
analise dos dados. Contudo, nota-se a ocorréncia da extensa producdo de
informacdes que ha em uma gravacéo. Sendo assim, Powell et al (2004), defende que
0 pesquisador precisa realizar escolhas sobre quais aspectos de um fluxo continuo
sao mais relevantes para o objetivo e o contexto do estudo.

Haja vista a quantidade expressiva de tempo de gravacao, Powell et al (2004),
sugere que se trabalhe exaustivamente sobre o material, ndo se limitando a

transcricao.

Por meio da observagdo e da descricdo dos dados do videoteipe, os
pesquisadores adquirem um conhecimento profundo suficiente de seu
contelido. Mais tarde eles prosseguirdo para a préxima fase da analise dos
dados, que consiste em rever cuidadosamente as fitas e identificar momentos
significativos ou, como os denominamos, eventos criticos (POWELL et al,
2004, p. 22).

Nessa perspectiva, realizou-se a transcri¢cdo dos eventos criticos relacionados
aos audios das conversacdes desenvolvidas com cada um dos sujeitos. Por meio das
transcricdes, o principal movimento foi localizar eventos criticos como modos de
destacar, a partir de um curso de formagé&o continuada, as concepc¢des de professoras
ouvidas sobre o brincar em aulas de Matematica. Também, os momentos desvelados
sobre indicios de possiveis ressignificacbes de concepc¢des que articulem o brincar
em aulas de Matematica por meio de um curso de formacdo continuada ao
desenvolvimento profissional das docentes. Importante destacar que esses
desvelamentos foram complementados pelos mecanismos de motivagao provenientes

de registros escritos, pictéricos, bem como por meio do diario de campo.
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5 INTERPRETACAO DAS INFORMACOES CONSTRUIDAS

Com o intuito de investigar, a partir de um curso de formacao continuada,
as concepcoes de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre
o brincar em aulas de Matematica, realizou-se a producéo de informacao, conforme
explicitado no capitulo anterior.

Ressalta-se que inicialmente realizou-se uma primeira leitura das informacdes
produzidas, sendo assim, sentiu-se a necessidade de inspirar o trabalho, sobretudo
as producdes de informacdes, na Epistemologia Qualitativa de Gonzalez Rey (2017),

Nessa direcédo, Gonzalez Rey (2017) explicita que na Epistemologia Qualitativa,
a qual esse trabalho se inspira, a interpretacao de informag&do nao ocorre somente no
momento conclusivo, depois da producéo de informacgéao. Contudo, o autor defende
uma interpretacao das informacdes durante o processo de pesquisa. Esse processo
de construcéo se efetiva com a organizacao de analises em categorias, a qual revela
a construcdo teodrica em que o pesquisador elabora a partir das informacdes
construidas com os sujeitos no momento empirico, ndo se limitando na realizacao de
apenas uma pesquisa. Concordando com Gonzalez Rey (2017), o processo €

continuo, o que significa dizer que amplia o espaco para novos conhecimentos.

5.1 REGISTROS DO DIARIO DE CAMPO

O diario de campo foi orientado pela perspectiva de Zabalza (2005), no sentido
de que foram observadas as dimensdes que compuseram 0 que se pretendeu
observar, com relagdo aos jogos, brincadeiras e a propria formacgao continuada. Nessa
direcdo, em um primeiro movimento de observacdo, realizou-se uma grande
guantidade de registro, conforme orientacdes de Edwards (1997), na tentativa de
identificar de sentidos aos fatos observados. Todavia, pela grande quantidade de
material produzido, apresenta-se nessa secdo, um extrato das observacoes
registradas no diario de campo sobre o que se ressaltou a respeito da tematica do
trabalho.

Essa secéo esta organizada em péginas do diario de campo, conforme cada
rodada de encontros no curso de formacgédo Integrando Saberes referente a
Matematica, seguidas pelas implicacdes e discussdes relacionadas ao que foi

evidenciado nos registros do diario de campo. Vale destacar que ao todo foram 56
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horas de observacdo em campo, 20 horas na primeira rodada de encontros e 12 horas
em cada uma das 22, 32 e 42 rodadas de encontros.

Interessante ressaltar que a aplicacdo dos mecanismos de motivacdo da
presente pesquisa, em que os professores foram convidados a desenharem sobre
suas aulas de Matemética, bem como registrarem suas percepcdes sobre formacéo
continuada, antecedeu o inicio de cada encontro do curso Integrando Saberes
dedicado a Matematica.

Outro ponto a ser evidenciado, refere-se a dindAmica dos encontros de cada
rodada, pois 0s encontros possuem a mesma sequéncia e abordagem de acordo com
a tematica de uma rodada. O que os diferem sdo as praticas para 0s respectivos
grupos de professores que atuam no 1°, 2°, 3°, 4° ou 5° ano.

Os professores participantes do curso Integrando Saberes estavam sempre
reunidos em pequenos grupos, com excecdo do primeiro encontro observado, do 5°
ano, no qual a formacao precisou ser realizada em outro local, que ndo correspondia
ao espaco normalmente utilizado por esse grupo de professores, dificultando a
vivéncia dos jogos propostos aos professores.

Destaca-se ainda que o Curriculo da RME- Matematica (volume Il1), o Plano
Curricular e o Plano de Ensino do municipio de Curitiba, juntamente com a Base
Nacional Comum Curricular foram os documentos orientadores dos encontros do

curso Integrando Saberes.
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5.1.1 Observacdes da primeira rodada- planejamento

Curitiba, abril de 2019

Na primeira rodada de cursos de formacé&o oportunizado as professoras dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, que ocorreu no més de abril de 2019, a tematica abordada
referiu-se a nocdes de planejamento relativo aos trabalhos de professores em sala de
aula. Para tanto, foi apresentado aos professores o novo documento denominado Plano
de Ensino, o qual a rede municipal de Curitiba inseriu, em 2019, para que as professoras
utilizassem para planejarem suas aulas. A insercdo desse documento gerou indignacao e
discuss@es nos diversos grupos de professores dos 1°, 2°, 3°, 4° e 5° anos, pois afirmaram
gue precisariam a partir daquele momento, adequar e inserir mais um documento em suas
rotinas de planejamento de aulas.

Os primeiros encontros iniciaram com os docentes escrevendo palavras sobre o
gue os remetiam planejar e, apds a discussdo em grande grupo sobre cada uma das
palavras, os participantes foram convidados a assistir a um video de animacéo e discutir
sobre a inser¢cdo do novo documento. Em seguida, os professores participantes foram
convidados a construir um Plano de Ensino piloto e a vivenciar os jogos de Matematica
propostos pelas formadoras.

Apbés a vivéncia com cada jogo, o0s grupos de professores realizaram a
sistematizacdo, termo esse utilizado pelas formadoras para referir-se as atividades
propostas ap0s um jogo. As atividades de sistematizacdo abrangeram momentos de
sintese dos conhecimentos trabalhados nos jogos e ocorreram por meio de exposi¢cdes
orais e registros produzidos individualmente e coletivamente.

Ao primeiro encontro do grupo de professoras que se dedicavam ao 1° ano, foi
apresentado e vivenciado o jogo de trilhas, com o objetivo de abordar com as criancas
menores as compreensfes de sequéncias numeéricas, nimeros, seus antecessores e
sucessores, bem como desenvolver o raciocinio légico. A formadora ainda afirmou
durante a explanacao desse jogo, que por vezes a vivéncia do ludico fora de sala é mais

importante do que um registro escrito.
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Curitiba, abril de 2019 (continuacao)

Nessa perspectiva de apresentacdo de propostas ludicas para o ensino da
Matemética no Ensino Fundamental, as professoras responsaveis pelo 2° ano tiveram
contato com o jogo das roletas. Esse jogo pedagdgico, composto por duas roletas (uma
de unidade e outra de dezena), de acordo com o que as formadoras explanaram,
incentivava a criangca a pensar sobre as diferentes possibilidades de composi¢cdo de
nameros, pois os jogadores eram desafiados a girar as duas roletas, compor um nlimero
e verbalizar qual jogador tirou o maior ou menor namero.

Vale ressaltar que a coordenacdo responsavel pelo departamento do Ensino
Fundamental de Matematica estava presente no encontro do 2° ano. Nesse sentido, foi
possivel observar, a necessidade que as professoras tinham em expor suas angustias e
serem ouvidas pela prépria SME. Esse momento de compartilhamento de experiéncias e
opinides, ocupou um bom tempo da formacdo continuada dedicada aos estudos da
Matematica no grupo de professoras do 2° ano.

Para o grupo de professoras participantes do 3° ano, foi proposto um jogo que
permeou a perspectiva de composicao e decomposicao. Esse jogo teve como proposta
incentivar, entre as professoras, a necessidade de se trabalhar o Sistema de Numeracéao
Decimal. No encontro do grupo de professoras do 3° ano, uma delas afirmou “é tudo
ficticio”. Essa fala veio de uma profissional com anos de experiéncia em sala de aula, a
gual ainda solicitou que sua respectiva observacédo fosse registrada no diario de campo
da presente pesquisa, pois, para ela, muito do que foi abordado na formacdo e nos
documentos, os quais as professoras precisaram considerar, ndo contemplou a realidade
de sala de aula com uma quantidade expressiva de crian¢as, com os conteudos a serem
abordados, e sem tempo habil para realizar tais tarefas.

Nesse contexto, com o grupo de professoras dedicadas ao 4° ano, em que as
observagbBes ocorreram na regional B, a atividade ludica apoiou-se na explanacdo e
vivéncia do jogo acerte o alvo. Porém, a formadora dessa regional propds as professoras
participantes do curso que, ao construirem seus Plano de Ensino piloto em pequenos
grupos, inserissem experiéncias de ludicidade que estivessem atreladas aos contetdos

abordados nos documentos curriculares do municipio.
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Curitiba, abril de 2019 (continuacao)

Nessa perspectiva, evidenciou-se maior envolvimento das professoras do 4° ano.
Pois o primeiro grupo abordou a possibilidade de insercéo do jogo dominé e do jogo bingo
de fragdes. O segundo grupo explanou sobre a criagdo de uma brincadeira de pizzaria,
em que as criancas, para além de confeccionarem suas pizzas com materiais alternativos,
poderiam vendé-las e assim trabalhar o conteddo que envolve as fracdes e o0 sistema
monetério. O terceiro grupo de professoras citou um jogo que pudesse abranger o valor
posicional, e o quarto grupo explanou sobre a possibilidade de atrelar a brincadeira de
mercadinho com o contetdo do sistema monetario.

Apods o compartilhamento pelas professoras participantes das possibilidades de
experiéncias ludicas, o grupo vivenciou o jogo acerte o alvo, apresentado pela formadora.
Esse jogo, composto por um tabuleiro com o formato de alvo, pecinhas e 4bacos, é capaz
de proporcionar um trabalho com as ordens numéricas: Unidade, Dezena, Centena e
Unidade de Milhar, propiciando a construcdo dos principios de Sistema de Numeracgao
Decimal: aditivo, decimal e posicional. Em seguida, as professoras participantes foram
incentivadas a discutir possibilidades de adequacao do jogo para a insercéo de contetdos
como a decomposicdo na forma polinomial, bem como atrelar aos contetdos e exercicios
de fixacao disponibilizados no proprio livro didatico das criancas.

Com o grupo de professoras do 5° ano, no qual a formag&o observada ocorreu na
regional C, o jogo apresentado ao grupo denominou-se conquistando inteiros. Porém,
antes da explanacdo do jogo, os professores presentes no primeiro encontro foram
convidados a citar atividades ludicas que propiciavam o estudo de contetdos de acordo
com os documentos curriculares trimestrais e com o Plano de Ensino piloto construido por
eles.

Pdde-se perceber que os profissionais pouco citaram as brincadeiras e 0s jogos
como maneira de abarcar conteudos elencados nos documentos. Entretanto, os materiais
concretos, os cadernos e os livros foram elementos bastante mencionados por esse grupo

de professores que ensinam Matematica as criancas maiores. O que nos fez refletir se

guanto maiores as criangas, mais distantes elas estdo (ou nao) da ludicidade.
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Conforme explicitada por meio da fala da coordenacéo ao longo da entrevista
inspirada em conversacdo com a responsavel pelo departamento de Matematica do
Ensino Fundamental, os primeiros encontros da primeira rodada dedicados a
Matematica do curso Integrando Saberes permeou a nocdo de planejamento. “Essa
nossa primeira formacéao de professores sera em torno da constru¢cdo de um bom
planejamento de ensino e vamos desenvolver um plano de aula via ludicidade, jogos
e problematizacdes”. (COORDENACAO, 04:15 a 04:26, 21/mar./2019).

Contudo, a inser¢cdo de mais um documento por parte da SME, ndo foi bem
recebida pelos professores, pois a maior parte dos participantes do curso demonstrou
indignacdo sobre a questdo da burocratizacdo que permeava o trabalho docente e
pelo fato de que tinham mais um documento a ser preenchido. Os profissionais
explicitaram que a insercdo de mais um documento pode ocupar o tempo de
planejamento de aulas.

Nesse ponto, € interessante destacar que a criacdo do novo documento
denominado de Plano de Ensino, defendido pela SME, tem uma proposta de organizar
a quantidade de horas aulas de uma disciplina, de acordo com a distribuicdo de
conteudos a serem abordados com as criancas ao longo de um trimestre. Vale
ressaltar que um bom planejamento tem o potencial de organizar uma aula que pode

ser mais bem aproveitada pelas criancas.

Na rede municipal nés temos o curriculo que orienta todo o trabalho. Na
sequéncia temos um plano curricular trimestral, curriculo anual que trabalha
toda fundamentagcdo metodoldgica, os fundamentos tedricos-metodolégicos
da rede e os quadros de contelidos e objetivos por ano. Esse quadro de
conteudos por ano é organizado depois, num plano curricular trimestral. Esse
plano curricular trimestral e o curriculo séo fornecidos para a escola que tem
esses dois documentos. Desse plano curricular trimestral, o professor faz o
planejamento de ensino trimestral, entdo ele vai contar os descritores que ele
tem que desenvolver no trimestre e quantas aulas ele tem disponiveis
naquele trimestre. Tirando feriados etc. E a partir dai ele vai agrupar quais
desses (pensativa) critérios ele tem que, ndo sdo descritores, sao critérios de
ensino e aprendizagem, ele pode agrupar e fazer os planos de aula.
(COORNENACAO, 02:56 a 4:58, 21/mar./2019).

5 Ressalta-se que ao longo do presente trabalho optou-se por utilizar a minutagem inspirada em Zimer
(2008), a qual, ao final de uma fala transcrita integralmente, aponta para uma referéncia que
corresponde ao sujeito, minutos, segundos e a data, em que se realizou a conversa. Por exemplo,
COORNENACAO, 04:15 a 04:26, 21/mar./2019 refere-se ao periodo compreendido dos 04 minutos
e 15 segundos aos 04 minutos e 26 segundos da conversa realizada com a coordenagdo da
Secretaria Municipal de Educag¢éo de Curitiba.
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Como observado na primeira rodada de encontros do curso Integrando
Saberes, as formadoras explanaram que os encontros estavam fundamentados nos
documentos da rede. De fato, as formadoras realizaram um movimento de relembrar
as docentes quais eram os documentos que o municipio de Curitiba utilizava e
procuraram explicitar, durante as atividades, quais critérios de ensino e aprendizagem
presentes nos documentos estavam sendo contemplados. Cabe ressaltar que no
primeiro encontro dedicado as professoras do 2° ano, a coordenacao responsavel pelo
departamento do Ensino Fundamental de Matematica esteve presente, assim, as
criticas e davidas das professoras participantes do curso foram ouvidas e respondidas
por alguém da prépria Secretaria Municipal de Educac¢ao do municipio de Curitiba.

Nessa direcdo, a coordenacao explicitou que as professoras ndo estavam
sozinhas em seus trabalhos. A preocupacéao por parte da SME do municipio Curitiba
sobre o trabalho de professores, que por vezes é solitario, foi percebida também ao
longo da conversa realizada que antecedeu a ida ao campo, pois a coordenacéo do

departamento de Matemética do Ensino Fundamental, afirmou que

[...] na escola, o professor ndo podia ser solitario, por isso que quando a gente
diz que a aprendizagem do estudante ndo € s6 obrigacdo do professor, é
porque entendemos que a escola, como um todo, tem que estar em funcao
da aprendizagem dos estudantes. (COORDENACAO, 41:31 a 41:39,
21/mar./2019).

Nesse contexto, a SME oportuniza acompanhamentos para auxiliar
professores, na tentativa de minimizar que o professor trabalhe sozinho. As visitas dos
formadores as unidades escolares para observar o0 estabelecimento e
aprofundamento de praticas pedagdgicas estdo previstas no documento Veredas
Formativas (2019) e, segundo a coordenacdo do departamento de Matematica do
Ensino Fundamental, os formadores entram em sala de aula para acompanhar e
serem parceiros dos professores, ndo com o sentido de fiscalizagcdo, mas para
potencializar o trabalho docente em aulas de Matematica, o que reflete diretamente
na aprendizagem das criangas.

Esse fato nos leva a refletir sobre a relevancia de se proporcionar néo
somente uma boa proposta de curso de formacéo, fundamentado teoricamente com
profissionais qualificados e dedicados, mas os espacgos de formacdo docente também
precisam ser considerados. Pois, como observado anteriormente no primeiro encontro

do curso para os professores do 5° ano, foi possivel perceber que houve
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intencionalidade e preparacdo para que o encontro contemplasse a aprendizagem da
Matematica das criancas do 5° ano com propostas ludicas. Porém, ndo se sabe se
esse encontro realmente alcangcou todos os objetivos propostos por conta de
elementos que podem ter sido desfavoraveis a uma formacdo continuada de
qualidade.

Ao longo das observacdes foi possivel identificar que, apos a apresentacéo e
vivéncia de um jogo ou brincadeira, as professoras participantes do curso eram
convidadas a sistematizar a aprendizagem por meio de discussdes orais, registros
escritos individuais ou coletivos. Essa observagdo coincidiu com a motivacéo
explicitada pela formadora 1 ao longo da entrevista inspirada em conversacao

realizada, referente a utilizacéo de jogo e brincadeiras.

A gente acredita que o jogo ndo € o principal objetivo, ele é um disparador,
entdo, um dos objetivos quando a gente trds o jogo é que a professora
consiga sistematizar a atividade depois. Ent&o, tudo tem que ter um objetivo,
um foco por tras. (Formadora 1, 03:38 & 03:53, 26/nov./2020).

Ao explicitar as docentes, durante o encontro, o motivo pelo qual esse
movimento ocorria, a formadora dos encontros acompanhados do grupo de
professoras dos 1°, 2° e 3° ano explanou que o brincar ndo acontece apenas como
momento de recreacdo, mas que precisa estar atrelado a aprendizagem em sala de
aula. Essa explanacdo da formadora, realizada para justificar a importancia da
sistematizacédo do jogo, € um indicio de que a formacao continuada oportunizada pelo
municipio esta em consonancia com a proposta da SME, tendo em vista que essa
mesma maneira de se expressar apareceu na fala da coordenacédo responsavel pelo
curriculo de Matematica do Ensino Fundamental da SME ao longo da conversa
realizada. “O brincar é algo nato na crianca (pausa), € natural [...] elas amam. Entao
aproveitar o brincar, aproveitar o jogo como uma estratégia de ensino e aprendizagem
em sala de aula é fantastico”. (COORDENACAO, 33:24 a 33:35, 21/mar./2019).
Ressalta-se que o brincar também é fruto de aprendizagem.

Percebe-se, nesse primeiro encontro, um movimento e a presenca de um
brincar em aulas de Matemaética, verbalizados pelas formadoras do curso Integrando
Saberes e exemplificado sobretudo, pelas professoras do 4° ano. Interessante
ressaltar que 0s jogos e as brincadeiras citadas, tanto pelas formadoras, quanto pelas

professoras, foram seguidos de momentos de discussao sobre possibilidades de
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problematizacbes com as criancas, ainda que tenham sido voltados a uma
problematizacéo focada apos a realizacao de jogos e brincadeiras.

Nessa perspectiva de explanar sobre a abordagem dos encontros dos cursos
de formacéo, a seguir apresenta-se o diario de campo com observacgdes realizadas
nos encontros da segunda rodada do curso Integrando Saberes de 2019, dedicado a
Matematica. Ressalta-se que, diante dos critérios de exclusdo de sujeitos
estabelecidos ao longo da presente pesquisa e explicitados no item 4.2 do trabalho,
para a segunda rodada as observagbes ocorreram nos encontros da formacao

continuada dos grupos de professoras atuantes nos 1°, 3° e 4° anos.

5.1.2 Observacdes da segunda rodada — problemas, quem os quer?

Curitiba, maio/junho de 2019

A tematica abordada na segunda rodada do curso Integrando Saberes permeou 0s
estudos sobre a resolucdo de problemas. As formadoras optaram por iniciar 0os encontros
com o video Omie: o porco que queria um biscoito disponibilizado na plataforma de
entretenimento YouTube e assim, oportunizaram uma discussdo com as professoras
participantes referente as estratégias que se pode utilizar para resolver problemas de
Matematica, fundamentadas em George Pélya, Lourdes Onuchic, Katia Smole e Luiz Dante.

Em seguida, nos encontros observados, as formadoras apresentaram e
incentivaram as participantes a resolver situagdes-problema com o objetivo de desenvolver
estudos sobre a temética da segunda rodada, bem como inferir questdes relacionadas a
necessidades de adaptacdo de situacOes-problemas de acordo com a faixa etaria das
criancas inseridas em sala de aula. Dessa maneira, de acordo com as formadoras, as
criangas poderiam ser estimuladas e contextualizadas diante de uma questao
problematizadora.

No encontro dedicado as professoras que atuam no 4° ano, apés a explanacao da

formadora sobre a teoria de resolucédo de problemas, as participantes se dividiram em trés

grupos e resolveram situacdes-problema. Apos a resolucéo de seis situagdes, a formadora

incentivou a socializacéo das estratégias utilizadas pelos grupos. Nesse momento, as
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Curitiba, maio/junho de 2019 (continuacao)

participantes discutiram suas diferentes resolucdes, atrelando as situacfes vivenciadas
por elas e suas criangas, na escola. Conforme a discussao ocorria, as professoras eram
desafiadas a atrelar as situacdes resolvidas por elas, com os modelos de resolucbes de
problemas elencados por Luiz Dante. Essa mesma dinamica e andamento do segundo
encontro voltado as professoras que ensinam Matematica as criancas do 4° ano foram
observados nos encontros que envolveram as professoras que se dedicam aos 1° e 3°
anos.

Nesse contexto, no grupo de professoras do 1° ano, a formadora ressaltou a
importancia de se utilizar materiais concretos, bem como adaptar uma simples situacéo-
problema em uma situacdo Iudica, para que a crianca se interessasse e se envolvesse
com a aprendizagem. Porém, foi observado que a situacao ludica citada estava atrelada
apenas na propria escrita da situacao-problema e era distante de situacbes que
envolvessem a utilizacdo de jogos e brincadeiras.

No grupo do 3° ano, a formadora deu énfase a necessidade de inferir situagdes-
problema contextualizadas a realidade da crianca. Contudo, algumas professoras
explicitaram que a dificuldade para a concretizacdo de tal acdo estava atrelada ao fato de
gue as crian¢as da contemporaneidade possuem pouca vivéncia com a Matematica, pois
deixaram de frequentar mercados e de utilizar reldgio analdgico.

No calor da discussédo, as professoras demonstraram preocupagao com as
criancas que chegavam ao 3° ano com grandes dificuldades de aprendizagens. Afirmaram
ainda que esse fato pode estar atrelado a defasagem que h& na propria formacéao inicial
de professores. De acordo com o grupo, isso foi perceptivel por meio de suas vivéncias
com estagiarios que foram inseridos em suas salas de aula.

Algumas docentes disseram que havia futuros profissionais que nédo sabiam

escrever e organizar o quadro. Entretanto, destaca-se que nao € somente o jogo, mas 0s

contextos problematizadores, a disponibilizacdo de materiais concretos como recursos, a

mediacdo pedagodgica, a estimulacdo, a promocédo de trocas, as argumentacdes e

sobretudo, a solidariedade no processo pedagdgico.
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O fato evidenciado no diario dos encontros da segunda rodada, sobre a
percepcao das professoras de que as criancas dos 3° anos do Ensino Fundamental
possuem dificuldade na resolucdo de situacdes-problemas contextualizadas,
evidenciadas via leitura e interpretacdo de enunciados escritos se da pela falta de
vivéncia com situacbes do cotidiano, como ir ao mercado, por exemplo, deve ser
pensado a partir do que se espera de uma crianca. As criangas tém o direito de brincar,
descansar e estar envolvidas com outras criancas. Se em aulas de Matemética os
profissionais de educacgédo considerarem esses direitos, por meio de situacdes do
brincar que a propria crianca cria e recria, as aulas de Matematica podem contemplar
a realidade e o contexto infantil.

Destaca-se que o curriculo do municipio de Curitiba do Ensino Fundamental
volume | — Principios e Fundamentos (2016) explanam sobre a necessidade de

ressignificar conhecimentos sociais que as criangcas possuem.

No entanto, os conhecimentos socialmente construidos necessitam ser
transformados em conhecimentos escolares a serem inseridos nas salas de
aulas e nas escolas. Esse processo ocorre pela acdo didatica do professor
gue transforma o conhecimento cientifico em conhecimento escolar. O
trabalho do professor consiste ainda em mediar o processo de ensino-
aprendizagem através da utilizag&o de estratégias didaticas diversificadas e
diferenciadas. Ao se trabalhar com o conhecimento escolar, considera-se
aquele trazido pelo(a) educando(a), no entanto, a funcdo social da escola
exige garantir o direito a aprendizagem do(a) educando(a), ultrapassando o
senso comum em direcéo a apropriacdo dos saberes elaborados. (CURITIBA,
2016, p.10).

Porém, se professores tém a conviccdo de que criancas nao constroem
conhecimentos matematicos fora do espaco escolar, corre-se o risco de cair na crenca
de que em uma sala de aula, o adulto é o Unico que detém o conhecimento. Ao longo
das observagBes ocorridas no segundo encontro da segunda rodada, foi possivel
identificar certa preocupacdo das formadoras em contemplar situacdes que as
proprias criancas vivenciam. Ao longo da apresentacdo da proposta de trabalho ao
grupo de professoras dedicadas ao 3° ano, a formadora criticou situagcdes-problema
que eram distantes do contexto das criangas.

Urge, entdo, a necessidade de refletir sobre a contextualizacdo de criancas
inseridas em sala de aula, bem como considerar o tempo e espaco de
desenvolvimento de cada uma, jogos como o da vendinha e mercadinho caem bem
nessa perspectiva pedagoégica. Vale ressaltar que, nas explanacdes das formadoras

acompanhadas na segunda rodada, as criancas estavam presentes, bem como o
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comprometimento que as professoras precisavam ter sobre a aprendizagem delas,
desde os primeiros movimentos de criacdo dos planejamentos, assim como Garcia
(1999) explicita, em que o desenvolvimento profissional de professores reflete nos
proprios estudantes, sujeitos que estdo em sala de aula.

O ponto destacado pelas formadoras, nos encontros da segunda rodada do
curso, pertinente a atencdo que se deve dar aos saberes e contexto das criangcas em
situagcOes-problemas, foi ressaltado na motivagcdo que as levou a abordar jogos e
brincadeiras no planejamento do curso Integrando Saberes. Salienta-se que nos jogos
também se tém pleno processo de elaboracéo e resolucéo de situacdes-problema, em

gue o enunciado nao € escrito, mas vivenciado e materializado.

Quando a gente discute, quando vai preparar um curso, € principalmente
manter a crianca ativa no processo [...] se vocé for olhar as propostas do
Integrando, sempre tem um pouquinho desse ludico. O ludico do buscar a
resposta do problema, o ludico de comparar uma estratégia, o ludico do jogo
mesmo (pausa) para a crianga se manter no processo, se entender parte do
processo de aprendizagem. (Formadora 2, 08:24 a 08:54, 04/dez./2019).

A fala destacada foi explanada pela formadora 2, ao longo da entrevista
inspirada em conversacao que ocorreu ao final do curso, em que ela trouxe a crianca
como parte do processo de aprendizagem e na preparacdo do curso de formacéo
continuada Integrando Saberes.

Nessa direcdo, a seguir, explana-se sobre as observacdes dos encontros da
terceira rodada. Todavia, vale ressaltar que a primeira parte dos encontros do curso
Integrando Saberes, que aborda a tematica de maneira tedrica, € a mesma para todos
0s grupos de professores dedicados aos 1°, 3° e 4° anos do Ensino Fundamental. O
gue difere um encontro do outro em uma mesma rodada, permeia a segunda parte, a
qual envolve a parte pratica. Porém, nessa 32 rodada de encontros, a segunda parte
teve o0 mesmo formato e atividades para todos 0s grupos.
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5.1.3 Observacdes da terceira rodada — o calculo na resolucéo de problemas

Curitiba, agosto/setembro de 2019

As observacdes da terceira rodada aconteceram no grupo de professoras que
atuam nos 1°, 3° e 4° anos. A tematica que circundou essa rodada de encontros permeou
o célculo na Resolucéo de Problemas, o que envolve a relacdo entre conceito-contexto e
procedimento operatorio como meio de incentivar as criancas a realizarem calculos. O
encontro iniciou com a dinamica das balas, em que as formadoras passaram um pote de
vidro transparente contendo balas, assim cada professora participante do curso, com o
pote em maos, realizava uma estimativa sobre a quantidade de balas que havia dentro do
pote.

Conforme as professoras estimavam, a formadora anotava em cartaz exposto
para todo o grupo.

Em seguida, o encontro dedicou-se a apresentacdo da tematica, bem como na
retomada do encontro passado que havia ocorrido no final do primeiro semestre. A teoria
apresentada as professoras permeou a concepcdo de calculo na Resolugdo de
Problemas, de Antbnio Bigode, e na explanacéo sobre como minimizar a énfase dada aos
calculos em aulas de Matemética, bem como na explicitacdo sobre a valorizagdo do
processo em um calculo que a crianca faz, no sentido de tirar o foco no resultado.

Outra teoria apresentada aos grupos de professoras referiu-se as ilusdes do
ensino, conforme Broitman. llusédo de que o saber pode ser transmitido diretamente, ilusdo
de que o algoritmo convencional é suficiente para o dominio do célculo e a ilusdo de que
a reproducédo do modelo por parte dos alunos pode evitar o surgimento de erros.

Apoés a primeira parte dos encontros, as formadoras iniciaram a problematizacao
com a quantidade de balas que as professoras estimaram ter dentro do pote. A formadora,
junto com as participantes do curso Integrando Saberes, contabilizaram a quantidade de
balas e entdo discutiram sobre qual docente se aproximou do resultado. Em seguida, a
discussdo com o grupo foi realizada no sentido de analisar as possibilidades de divisdo

das balas igualmente entre as participantes e o que fazer com as sobras.
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Curitiba, agosto/setembro de 2019 (continuagéo)

Com o grupo do 4° ano, as professoras decidiram distribuir as balas que sobraram
para as formadoras e dividir entre as duas docentes que mais se aproximaram do
resultado. Apds a conclusdo da dinamica das balas, o grupo do 4° ano realizou um
intervalo com café e retornou para a segunda parte do encontro dedicado as préticas.
Vale lembrar que os encontros sao subdivididos em duas partes, a primeira referente a
teoria e a segunda referente a pratica que as professoras podem utilizar e adaptar em
suas respectivas aulas de Matematica.

Com essa dinamica percebeu-se, entre as professoras participantes que estavam
saboreando as balas, que uma aprendizagem matematica ocorreu de maneira a envolver
as participantes do curso, levando a uma boa discussao de possibilidades e ainda foi
capaz de instigar um importante sentido do corpo humano, o paladar, demonstrando ser
uma maneira saborosa de aprender Matematica.

Assim sendo, a segunda parte do encontro iniciou com a distribuicéo de situagdes-
problemas, as quais as professoras deveriam resolver e discutir os resultados em grupo,
juntamente com a formadoras. Em seguida, as docentes foram convidadas pelas
formadoras a participar de uma brincadeira com uso de calculadora, sobre as
regularidades numéricas e exercicios de simulagdo com uma calculadora quebrada, para
assim abordar a composicdo e decomposicdo numérica. Apos essa abordagem, as
formadoras distribuiram para as professoras uma cartela semelhante ao jogo da velha,
mas para as professoras realizarem o jogo da velha - soma 1000. Nesse jogo, as
participantes precisavam compor o niumero 1000 com as centenas de 100 a 900.

Importante ressaltar que nesse jogo as professoras participantes vibravam
conforme conseguiam completar, e demonstraram euforia no decorrer do jogo. Como as
professoras estavam jogando em duplas, na sala, se ouviam gritos, risos de alegria e
conversas altas relacionadas ao jogo proposto. Para um observador externo, aquele
encontro poderia parecer simplesmente uma desordem e sem objetivos de ensino e

aprendizagem. Porém, o espago estava repleto de uma aprendizagem matematica na

qual o prazer estava presente.
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Apo6s o jogo explicitado, as formadoras orientaram uma nova discussao com o
grupo sobre as diversas possibilidades de composicdo do nimero 1000, um exemplo
concreto de realizacdo do metajogo na formagdo com os adultos. Em seguida, para
finalizar o encontro de Matematica da 32 rodada, as docentes foram convidadas a assistir
a um video sobre uma pratica que ocorre no 2° ano do Ensino Fundamental, de uma
escola na qual as criangas sao incentivadas a realizar o calculo mental, por meio de
diversas atividades cotidianas, incluindo jogos e brincadeiras.

No encontro de Matematica dedicado as professoras que atuam nos 1° e 3° anos
do Ensino Fundamental, as formadoras optaram por utilizar um pote com bolinhas de
gude. As professoras desses grupos também anotaram e discutiram suas estimativas
referentes a quantidade de bolinhas que havia no pote. Porém, diferentemente do grupo
de professoras do 4° ano, as docentes realizaram a discusséo logo apos as anotacées
das hipoteses de todas as participantes.

Para o grupo do 1° ano, apds trabalhar a primeira parte do encontro,
correspondente a teoria, as professoras tiveram contato com o jogo do emojis. Nesse
jogo, composto por 3 jogadores, as participantes precisavam colocar as cartas em um
anico monte, no centro da mesa, voltadas para baixo. Apds esse inicio, as jogadoras
decidiam guem comecava o jogo, em seguida, cada jogadora, na sua vez, retirava duas
cartas do monte e somava seus numeros. A jogadora que obtivesse a maior soma,
ganhava a rodada, pegando as cartas das demais jogadoras para si, entdo, 0 jogo
terminava quando ndo houvesse mais cartas na mesa.

Para o encontro de professoras que atuam no 3° ano do Ensino Fundamental, na
segunda parte do encontro, dedicada as praticas pedagdgicas no ensino da Matematica,
as professoras foram convidadas a participar do jogo Formando 100, composto por seis
cartas numeradas de 10 a 90 (54 cartas). As professoras participantes, divididas em
grupos de 4 jogadoras, precisavam encontrar duas cartas de somavam 100 na sua pilha
de cartas que estavam viradas para baixo. Quem juntasse o maior numero de pares dentre
as jogadoras, era a vencedora. Apos a vivéncia desse jogo, as formadoras explanaram
sobre as possibilidades de adaptacfes, compondo o numero 100, e explicitaram como

realizar o momento de problematizacéo, verbalmente e por meio de registros.
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Nessa terceira rodada, foi possivel perceber que as docentes do grupo do 4°
ano estavam bem envolvidas nas atividades propostas, pois a formadora conseguiu
criar um contexto que despertou curiosidade entre as participantes para ver quem
havia acertado a quantidade de balas que estavam dentro do pote. Durante essa
dindmica, algumas docentes desse grupo afirmaram que ja haviam realizado uma
atividade parecida com suas criancas e que gerou bons resultados em suas turmas,
tendo em vista que a situagao de divisédo das balas e de outros objetos entre as
criancas proporcionou reflexdes das turmas sobre as hipoteses de solucdo do
problema de outros colegas.

Destaca-se que ao longo da conversa com a formadora 2, o foco do curso
Integrando Saberes estava ndo somente em sugerir novas atividades, mas possuia
um desafio de tornar as professoras criadoras no processo de ensino e aprendizagem.
Conforme citado e destacado na fala da formadora 2, o curso “foi assumindo um
carater de dar exemplos, sugestdes ao professor, mas também, fazer com que o
professor se percebesse criador, né?” (Formadora 2, 00:40 a 00:48, 04/dez./2019).

Nessa direcdo, destaca-se o olhar positivo sobre uma atividade que as
professoras realizaram com as criancas e que estava de acordo com uma realidade
com a qual estavam envolvidas e que precisavam solucionar segundo o interesse de
uma turma. Nesse ponto, ressalta-se que uma atividade, quando realmente envolve
as criancas, a aprendizagem proporcionada a elas é perceptivel entre as professoras.
As atividades de estimativa realizadas e citadas pelas docentes, pode ser que néao
tenha ocorrido recentemente, mas foram objetos de lembranca de uma aula de
Matematica prazerosa em que as criancas participaram ativamente.

Ao findar os encontros da terceira rodada, foi possivel perceber que a
proposta da Secretaria Municipal de Educa¢do do municipio de Curitiba, de realizar
atividades como jogos e propor problematizacées apds a realizacdo desses, estava
presente nos encontros observados. “[...] eu vou levar algumas problematizagdes se
ocorresse, como ele pensaria? Entdo isso é uma situacdo que a gente coloca
bastante, ndo pode ser o jogo (pausa) sé o jogo”. (COORDENACAO, 33:09 a 33: 18,
21/mar./2019). HA a necessidade de se incorporar nos planejamentos, com a
utilizacao dos jogos, as atividades do metajogo como parte integrante da apropriagao
do conhecimento matematico presente nos jogos realizados. Isso implica em

processos metacognitivos.
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Vale destacar que, em alguns encontros o planejamento proposto para o dia,
aconteceu de maneira rapida, sem ter uma problematizacdo aprofundada da tematica.
Isso se deu pelo curto tempo destinado aos encontros e pela quantidade de atividades
previstas para os encontros. Esse aspecto foi observado sobretudo nos grupos de
professoras dedicadas aos 1° e 3° anos, pois eram grupos em que as docentes
discutiam sobre diversos assuntos pertinentes a comunidade escolar de um modo
geral. As discussdes entre as professoras eram interessantes no sentido de que as
participantes de diferentes escolas de uma mesma regional podiam compartilhar de
um mesmo problema, como a falta de livros, o trabalho pedagogico exercido na
escola, a grande quantidade de criancas por sala e as burocracias exigidas.

Nesse contexto, destaca-se a importancia de um espaco que abra as portas
para discussbes educacionais, no qual as docentes possam expor suas
preocupacdes. Todavia, 0 tempo € um aspecto que merece ser considerado. Os
cursos de formacado, concordando com o documento Veredas Formativas, possuem
carga horaria presencial com participacdo nas salas Google, totalizando 32 horas

distribuidas da seguinte maneira:

4 horas para a problematizacao e inicio da instrumentalizacao tedrica
8 horas para instrumentalizac¢éo tedrico-metodologica

8 horas para a intervenc¢do nas unidades escolares

4 horas para a sintese do processo formativo

8 horas para uso da sala Google. (CURITIBA, 2019, p. 10).

Com essa grade horaria, pode-se perceber inicialmente que, de um total de
32 horas de curso, 8 horas sdo dedicadas a utilizacdo da sala Google, um produto
comercial que estd supervalorizado dentro da carga horaria do curso Integrando
Saberes e de acordo com a coordenacdo responsavel pelo curriculo de Matematica,

Temos uma sala de aula virtual, onde séo disponibilizados os materiais
planejados e produzidos pela equipe de formadores de professores em
Educacdo Matematica. Esses materiais sdo disponibilizados para os
professores da Rede Municipal de Ensino que fazem o curso Integrando
Saberes. Eles tém acesso a todo o material produzido e usado durante as
formacgdes. Assim, eles podem utilizar esse material, com os estudantes, em
sala de aula. (COORDENACAO, 06:45 a 06:59, 21/mar./2019).

Outro ponto a ser destacado, refere-se a pouca quantidade de horas

dedicadas a formacao continuada de professores, tendo em vista que em um ano ha
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200 dias letivos e nesse periodo ha somente 32 horas de formacdo dedicadas a
Matematica, proposta pela SME de Curitiba.

Nesse sentido, hd a necessidade de ressaltar que ao todo foram 16 horas de
formacao presencial por cada grupo de professoras atuantes nos 1°, 3° e 4 © anos,
subdividas em 4 encontros. Porém, a formacdo por meio de curso ndo ocorre
conforme o documento propde, pois, logo no inicio da primeira rodada, as formadoras
comentaram que as horas dedicadas para a sala Google seriam substituidas pelas
atividades que ocorreriam na propria escola, como o tempo de planejamento e
pesquisa para planejar as aulas. Porém, no municipio de Curitiba, as docentes
possuem um dia letivo por semana, chamado permanéncia, que € um tempo
propiciado para planejamento de aulas. Outro momento a ser questionado e
repensado sdo as horas dedicadas ao tempo em que as professoras recebem
intervencdes de formadores nas escolas, pois esse periodo ocorre quando lhes é
solicitado, e ndo com todas as professoras participantes do curso de Integrando

Saberes.

5.1.4 Observacdes da quarta rodada — pensamento algébrico

Curitiba, outubro/novembro 2019

Na quarta rodada de observacbes ocorridas entre os meses de outubro e
novembro, a tematica abordada referiu-se as possibilidades de sistematizacao
envolvendo a resolucdo de situacBes-problemas com ideias algébricas, leitura e
compreensao de situacfes-problemas, sequéncias numéricas, sequéncias de figuras ou
objetos, sequéncias repetitivas e recursivas, bem como regularidades e critérios.
Inicialmente, os grupos de professoras dedicadas aos 1°, 3° e 4° anos relembraram o
encontro da rodada anterior. Especificamente no grupo de docentes do 1° ano, a
formadora questionou se alguma professora havia aplicado em sala de aula a proposta
do jogo vivenciado na terceira rodada, porém nenhuma professora se manifestou.

Em seguida, as professoras participantes dessa rodada foram convidadas a
realizar uma reflexdo partindo de uma tirinha da Turma da Mobnica, com a qual as
formadoras instigaram a relacdo da tirinha com o pensamento algébrico. Apos esse

momento de reflexdo as formadoras das duas regionais explanaram sobre a teoria do
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pensamento algébrico. Entdo, partindo de uma investigacao sobre as linhas da
tabuada, as professoras participantes foram convidadas a construir uma tabuada da
maneira como percebem suas regularidades e irregularidades. Na segunda parte do
encontro propiciado ao grupo de professoras dedicadas ao 1° ano do Ensino
Fundamental, com embalagens de produtos de diversos materiais e coletivamente, as
professoras foram estimuladas a estabelecer critérios de classificacdo para que duas
integrantes, previamente eleitas pelo grupo, pudessem observar e tentar descobrir qual
critério foi utilizado na organizacao das embalagens. Em seguida, as professoras puderam
vivenciar a proposta do jogo do 25, em que, divididas em grupos de 4 jogadoras,
precisavam completar a sequéncia iniciada no namero 25, colocando, em cada lado, os
nameros que o antecediam (21, 22, 23 ou 24) e 0s que 0s sucediam (26, 27) nessa ordem.
Venceu a partida a jogadora que colocou todas as suas cartas primeiro. Dessa maneira,
apos as docentes do 1° ano realizarem 0 jogo proposto na quarta rodada do curso
Integrando Saberes, as docentes apresentaram, em PowerPoint, as propostas de
problematizacdo que, segundo as formadoras, poderiam ser realizadas por meio de
registros escritos em sala de aula com as criangas.

Assim como nos encontros das rodadas anteriores, as formadoras também
apresentaram as professoras adequacdes metodoldgicas, utilizando nimeros maiores ou
menores. O encontro dedicado as professoras que atuam no 1° ano encerrou com uma
proposta de descoberta da regularidade presente em uma sequéncia de emaojis.

Nesse Ultimo encontro de Matemética dedicado as professoras do 3° ano do
Ensino Fundamental, apés a primeira parte do encontro explicitada anteriormente, as
professoras foram convidadas a explorar uma sequéncia construida com palitos de
fosforo. Assim, as participantes do curso Integrando Saberes realizaram discussdes e
reflexdes sobre a quantidade necessaria de palitos para construirem as figuras

solicitadas, considerando que a primeira figura era formada por 4 palitos, a segunda figura
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por 7 palitos, a terceira por 10 palitos e assim sucessivamente. Apds a vivéncia, da proposta
com palitos, as formadoras explanaram sobre a exploracédo de regularidades com a reta
numerica, sugeriram 0 jogo Bingo da lgualdade, atividades de registro relacionados as
regularidades, bem como um olhar algébrico sobre o Templo Maia Kukulcan, construido
com blocos de encaixar.

As professoras atuantes do 4° ano do Ensino Fundamental, na segunda parte do
encontro para além da explanacdo do pensamento algébrico por meio da tabuada, como
ocorreu nos encontros do 1° e 3° ano, foi apresentada a necessidade de classificacdo de
elementos como contributo do desenvolvimento do pensamento algébrico. Assim sendo, as
formadoras distribuiram materiais impressos as docentes, em que continham sequéncias
de padrdes que, segundo as formadoras, poderiam ser propostos as criangas inseridas em
salas de aula. Foram distribuidas, ao todo, 7 propostas impressas que abordavam
sequéncias de padroes.

Sugestdes como relacdes aritméticas dentro de um calendario, quadrado magico,

desafios com raciocinio, representacdes e algebra também foram propostas as professoras

para utilizacdo em sala de aula.

Por meio desse encontro foi possivel identificar que, mesmo com um curto
periodo proposto pela carga horaria presencial do curso Integrando Saberes, foi
propiciado certa variedade de materiais que podem ser utilizados em aulas de
Matematica, bem como materiais que podem ser adaptados as criangcas presentes
nessas aulas. Vale destacar que esse movimento de apresentacédo de propostas
diversificadas para trabalhar conteudos relativos a Matematica pode ser interessante
no sentido de que o curso pode abranger as necessidades de seu publico diversificado
de professores. Porém, ha a necessidade de se refletir sobre a maneira com a qual
os professores tiveram contato com as abordagens desse material, se teve
aprofundamento tedrico sobre a utilizacdo de cada jogo ou sobre cada sugestao das

formadoras.
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Nessa direcdo, observa-se em Garcia (1999) que professores dificiimente
inserem em seus contextos conhecimentos relativos aquilo que se propdem, ao
menos se apresente juntamente com um conhecimento procedimental, um saber fazer
necessario para realizar nas aulas alguma mudanca significativa. Porém, o modelo de
professor defendido pelo autor € o de um profissional capaz de justificar a sua propria
pratica, analisando valores subjacentes ao seu ensino. Para além de demonstracoes,
a aprendizagem que envolve o brincar € complexa e precisa ser planejada e
propositiva. Dessa forma, a responsavel pelo curriculo de Matematica da Secretaria

Municipal de Curitiba afirmou.

O brincar nao s6 pelo brincar, mas o brincar com objetivo, com uma intencéo,
a gente fala intencionalidade e planejamento. Qual € a minha inten¢do? Entéo
eu vou planejar. Entdo eu tenho que ter o antes do brincar, envolver a crianca,
tenho que contextualizar. Depois que eu envolvi a crianga, que eu
contextualizei, entdo ela vai brincar. Depois que ela brincou ou que ela jogou,
eu vou levantar elementos daquele brincar para que as criancas falem sobre
esse brincar e depois venha o pés brincar. E se tivesse tal situacdo como é
gue vocé faria no jogo? E se tivesse. Eu vou levar algumas problematizacdes
se ocorresse, como é que ele pensaria? (pausa) Entéo, isso é uma situacéo
gue a gente coloca bastante, ndo pode ser o jogo (pausa) sé o jogo, s6 o
brincar, mas que tenha todo esse planejamento. E trabalhamos muito,
incentivamos bastante. (COORDENACAO, 32:30 a 33:24, 21/mar./2019).

Ao refletir sobre a abordagem de jogos e outras atividades sugeridas as
docentes ao longo dos encontros observados, pode-se perceber por meio do que foi
exposto nas paginas do diario de campo que houve uma quantidade consideravel de
sugestdes de atividades que abordaram ludicidade, sobretudo relacionadas aos jogos,
isso com o objetivo de apresentar as professoras as possibilidades que poderiam ser
utilizadas com as criancas em sala de aula. Todavia, € necessario considerar que
Garcia (1999) expbe que uma das criticas direcionada aos cursos de formacéo
continuada refere-se a baixa aplicacdo nas praticas de docente, ou seja, poucos
professores aplicam e inserem as competéncias trabalhadas nos cursos, mesmo que
tais competéncias tenham sido abordadas adequadamente.

Nesse sentido, Garcia (1999) explana que as atividades de desenvolvimento
profissional de professores com mais possibilidade de serem colocadas em pratica
sdo exatamente as que incluem variedade e riqgueza de atividades, como
demonstracao, pratica e acompanhamento. Assim sendo, foi observado que para
além dos encontros em si, o curso Integrando Saberes propde certa diversificagdo em

suas atividades, bem como explicitado pela coordenacao da SME e pelo documento
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Veredas Formativas de Curitiba (2019), o qual informa que as atividades de formacéao
abrangem ministracdo dos cursos, interacdo na sala Google e intervencdo nas
unidades escolares.

Contudo, como explicitado anteriormente, os momentos destinados a
interacdo na sala Google, no ano de 2019 em que ocorreram as observacdes para
compor a presente pesquisa, foram substituidos por atividades, as quais as
professoras deveriam realizar em suas escolas em dias de permanéncia. As
intervencdes nas unidades escolares, previstas pelo documento Veredas Formativas
de Curitiba e pela coordenacdo responsavel pelo curriculo de Matematica do
municipio de Curitiba, aconteceram quando as escolas solicitavam e, mesmo assim,
a quantidade de profissionais das escolas a serem acompanhadas por regional ndo
foram proporcionais a quantidade de formadores disponibilizados pela SME.

Mediante os relatos informais com as formadoras do curso Integrando
Saberes ao longo da pesquisa de campo, levou a presente pesquisa a perceber a
grande quantidade de trabalho em que as formadoras acompanhadas foram
responsaveis durante o ano letivo. Essa perspectiva pode ser observada também na

fala da coordenacdo quando se realizou a conversa.

Minha principal funcéo € coordenar esse trabalho de formacg&o. Portanto, o
ponto de partida é a formagdo dos formadores. A partir da formagédo
trabalhada e planejada, cada equipe, com dois ou trés formadores de
matematica das regionais, planeja e organiza o tema do ano escolar ao qual
ficou responsavel, criando estratégias e metodologias, de acordo com o
curriculo. O contetido do curso j4 é discutido e definido anteriormente. A partir
da definicdo de conteudo, aprofundamos o estudo do mesmo, de modo a ter
unidade conceitual na rede. (COORDENACAO, 05:56 a 06:23,
21/mar./2019).

E continua,

Sao organizados os slides e o material que sera fornecido ao professor, tanto
0 material impresso, quanto o que sera disponibilizado na sala virtual.
(COORDENAGCAO, 06:36 a 06:53, 21/mar./2019).

Conforme relatos informais das formadoras acompanhadas, para além do
tempo de planejamento dos encontros do curso, ha ainda tempo dedicado a
elaboracdo de provas de larga escala a nivel municipal, atendimento nas escolas,
composicdo de cadernos com os conteudos abordados no curso que foram inseridos

nas plataformas da SME de Curitiba, participagcdes em eventos organizados pela SME
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e outras demandas a serem cumpridas ao longo do funcionamento do curso. Dessa
maneira, percebe-se uma quantidade expressiva de trabalho a ser realizado pela
equipe de formadores. Porém diante dessas func¢des deliberadas aos formadores, ha
de se considerar a necessidade de um tempo de estudo que cada formador precisa
realizar.

Nesse contexto, para cada nucleo regional ha um formador responsavel por
ministrar e participar da preparagéo e das outras atividades pertinentes ao curso de
Matematica do Integrando Saberes. Sendo assim, deve-se refletir que a quantidade
de atividades em que os formadores precisavam se dedicar reflete diretamente na
qualidade da preparacdo do curso, bem como no atendimento aos professores

participantes.

5.1.5 Ac¢des conclusivas

Ao encerrar as quatro rodadas de encontros presenciais do curso Integrando
Saberes, foi possivel verificar inicialmente a disposicao das formadoras em responder
as questdes levantadas pelas professoras, tendo em vista que, ao longo dos
encontros observados, foram evidenciados questionamentos realizados pelas
professoras. Nesse sentido, observou-se que algumas dessas questbes
ultrapassavam o ambito do ensino da Matemética, havia questbes referentes a
comunidade escolar de forma geral. Contudo, as formadoras compreendiam as
angustias das professoras e, mesmo ndo concordando em alguns pontos, ofereciam
apoio as participantes do curso, sugerindo materiais de leituras, conversas e visitas
quando necessario nas escolas em que as professoras atuavam. Nesse ponto
considera-se interessante ressaltar que, na propria fala da coordenacao responsavel
pelo curriculo de Matematica, o exercicio de ouvir as professoras foi enfatizado
guando se explicitou sobre a importancia de as professoras participarem do curso

Integrando Saberes.

Ha momentos no curso, que os professores aproveitam para compartilhar
inclusive suas angustias, e desse modo, acabam baixando a ansiedade ao
ver que outros professores também partiiham dos mesmos sentimentos.
Nesse sentido, permeamos noSso curso com muita motivagéo ao professor.
Assim como procuro motivar muito os formadores que atuam nas regionais,
do mesmo modo, eles devem estar ao lado dos professores, motivando-os,
durante todo o curso. (COORDENACAO, 15:28 a 16:47, 21/mar./2019).
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Percebeu-se ainda que as formadoras procuravam apoio entre si, pois,
conforme explicitado anteriormente, o curso Integrando Saberes abrange quatro
encontros de Lingua Portuguesa e quatro encontros de Matematica subdivididos em
quatro rodadas. Por ter esse formato, nos encontros de Matemética as formadoras de
Lingua Portuguesa estavam presentes. Nesse sentido, as professoras participantes
percebiam certa conexdo entre as formadoras e a consisténcia no esclarecimento de
davidas entre as participantes.

A partir dessa perspectiva, destaca-se que o curso Integrando Saberes é um
movimento de desenvolvimento profissional de professores que ensinam Matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental do municipio de Curitiba, que se dedica a
propiciar aos profissionais da educacdo uma qualidade na formagéao docente. Esse
fato pode ser percebido na conversa com a coordenacao responsavel pelo curriculo
de Matematica da SME do municipio, bem como nas observacdes realizadas ao longo
do ano letivo de 2019 no curso. Destaca-se que o curso observado se preocupou em
se distanciar de praticas tradicionais de ensino e, na maior parte dos encontros,
incentivou a utilizacdo de jogos em aulas de Matematica.

Vale ressaltar que o presente trabalho identificou também uma preocupacao
comum das professoras participantes do curso, das formadoras e da SME sobre a
qualidade da aprendizagem de criancas em aulas de Matemética, porém pouco se
observou, no curso Integrando Saberes, o incentivo e a valorizacdo da prética do
brincar em aulas dessa disciplina. As brincadeiras estavam presentes nas falas das
formadoras ao propor algum jogo, bem como no reconhecimento da importancia
dessa pratica as criancas do Ensino Fundamental. ldentificou-se a presenca do
brincar na fala das professoras ao realizarem exemplificacbes, como observado e
descrito da primeira rodada de encontro no grupo de professoras do 4° ano.
Demonstrando, assim, a relevancia do presente estudo, que tem por objetivo principal
investigar, a partir de um curso de formacado continuada, as concepc¢des de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre o brincar em aulas
de Matematica.

Outro ponto a ser destacado, refere-se a valorizacdo de momentos de reflexao
incentivado pelo Integrando Saberes. De acordo com Garcia (1999), a reflexdo pode
ser vista como estratégia para o desenvolvimento profissional e deve ser
proporcionada no sentido de permitir que os docentes conhecam, analisem, avaliem

e questionem sua propria pratica. Assim como observado e explicitado no documento
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Veredas Formativas de Curitiba (2019), € possivel afirmar que dentro de um contexto
com pouca disponibilidade de tempo, nos encontros do curso Integrando Saberes, as
formadoras instigavam as docentes e abriam espaco para um movimento de reflexao
sobre a pratica dessas profissionais, por meio de questionamentos, desafios e
discussbes entre 0s grupos de professoras participantes.

Nesse contexto, foi observado que nem todas as professoras estavam abertas
a discutir e realmente considerar suas praticas de aula como um exercicio de reflexao,
pois a quantidade de criancas, a realidade de escolas, aprendizagem de criangas e
outros aspectos eram colocados como impossibilidades de se refletir sobre a suas
préprias praticas. Serrazina (2014) também explicita sobre a necessidade da reflexao,
que esta diretamente relacionada com a pratica docente estar presente entre
professores que ensinam Matematica, para que, dessa maneira, as professoras
sintam-se confiantes ao ensinarem Matematica as criancas e instigadas a propor
inovacdo em suas aulas.

Assim sendo, percebeu-se indicios de que os parametros da LDB foram
permeados no curso Integrando Saberes, no sentido de que possibilitou o repensar
do processo pedagdgico entre as professoras participantes do curso, bem como o
aperfeicoamento profissional docente, por meio de um curso de atualizacdo que
atrelou aspectos tedricos e praticos, como orienta as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério
para a Educacao Basica, na Resolugéo n° 2, de 1° de julho de 2015.

No que diz respeito aos inconvenientes citados por Garcia (1999), no modelo
de desenvolvimento profissional por meio de cursos, observou-se que o Integrando
Saberes, dentro do seu contexto referente ao curto tempo de formacéo, procurou
superar o inconveniente da dificuldade do atendimento as especificidades das
escolas. Esse fato foi percebido, pois houve o acompanhamento das formadoras do
curso nas escolas das professoras participantes e, segundo as formadoras, € um
interessante movimento, pois elas podem dar uma atencdo direcionada as
necessidades das professoras e da propria escola que abre esse espaco.

Discorrido os elementos que envolveram as observagdes dos encontros das
quatro rodadas do curso Integrando Saberes, torna-se necessario apresentar, na

proxima secao, a analise dos desenhos e registros escritos pelos sujeitos da pesquisa.
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5.2 ANALISE DAS INFORMACOES CONSTRUIDAS COM AS PROFESSORAS

Na sec¢do anterior, o presente trabalho realizou a descricdo do cenario de
investigacdo. Agora, apresentar-se-ao as andlises qualitativas a partir das percepcgdes
de cada sujeito com o desvelamento dos processos subjetivos.

Para este trabalho, conforme Medeiros (2018), optou-se por dividir a analise
das informacdes construidas em campo por sujeito que se voluntariou em participar
da pesquisa. Dessa maneira, descreve-se inicialmente sobre as informacdes
construidas com a professora 1, seguidas com a construcdo das informacdes das
professoras 2 e 3. Ao final, apresenta-se a conceitualizagéo do brincar entre as trés
participantes da pesquisa, bem como as concepg¢des de formacdo continuada que
emergiu da entrevista inspirada em conversagdo com as professoras.

A seguir, apresentam-se as informacfes obtidas por meio de conversas
realizadas com o0s sujeitos da pesquisa, com as observacbes, bem como os
mecanismos de motivagdo. As conversacdes realizadas, inspiradas na dinamica
conversacional de Gonzélez Rey (2017), foram importantes ao trabalho, no sentindo
de que as professoras que sdo pecas fundamentais no processo de ensino e
aprendizagem, puderam se expressar, manifestando suas angustias e necessidades.
Suas falas ofereceram indicios para investigar, a partir de um curso de formacéao
continuada, as concepcdes de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental sobre o brincar em aulas de Matemética. Dessa maneira, encontrou-
se a possibilidade de alcancar os objetivos especificos do trabalho, que permeiam:

- perceber quais sdo as concepcdes evidenciadas por professores dos anos
iniciais sobre a utilizacdo do brincar em aulas de Matemética;

- identificar indicios de possiveis ressignificacdes de concepcdes que
articulem o brincar em aulas de Matemética por meio de um curso de formacéao
continuada.

Optou-se pela entrevista inspirada em conversagao com as professoras, pois,
segundo Gonzéalez Rey (2017), a realidade esta posta, todavia, quando o pesquisador
imerge em uma realidade, passa a ter um pequeno universo de alteracdo. Dessa
maneira, ndo ha uma apropriacdo da realidade, mas uma construgdo. Destaca-se que
a realidade dificilmente sera descrita como é, pois o pesquisador, possuindo certa

subjetividade, interpreta essa realidade baseada em suas concepcdes referentes ao
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fendbmeno. Assim sendo, o carater construtivo-interpretativo explicitado por Gonzéalez

Rey (2017) sera contemplado.

5.2.1 Informagdes construidas com a professora 1

Vale ressaltar que, inicialmente, optou-se por realizar as conversas no local
de trabalho de cada professora para que, dessa forma, o trabalho pudesse inserir-se
no contexto em que cada professora atuava, bem como evitar fatores de locomocao
dos sujeitos participantes da pesquisa. Todavia, a primeira professora 1Pf24-4 preferiu
nao realizar a entrevista inspirada em conversacdo em seu local de trabalho, pois
segundo a professora, seria mais acessivel realizar a conversa na regiao central da
cidade, em local proximo de sua residéncia.

Assim sendo, para melhor atender e respeitar o pedido da professora, optou-
se por agendar a conversa na Biblioteca Publica do Parana. Porém, ao chegar no
local, havia um comunicado justificando que, por motivos de dedetizacéo, a biblioteca
estaria fechada por até trés dias. Para ndo atrapalhar a 1Pf24-4, no sentido de
remarcar a conversa para outro dia, optou-se por realizar a conversa em um
estabelecimento de café ao lado da Biblioteca Publica do Parana.

Ao iniciar a conversa, percebeu-se que a professora estava um pouco timida
e, dessa maneira, as reflexdes iniciais eram breves. Contudo, no decorrer da
conversa, o dialogo fluiu com o auxilio dos mecanismos de motivacdo. Assim sendo,
destaca-se que Gonzalez Rey (2017) defende que o pesquisador € um facilitador da
dindmica que favorece o dialogo, entretanto, mesmo ocupando essa funcéao, precisa
ter consciéncia de que o valor da informacado sera propiciado pelo envolvimento do
sujeito implicado e estudado na entrevista inspirada em conversagao.

Nesse sentido, considera-se que 0s mecanismos foram essenciais, pois
favoreceram o dialogo ao trazer registros que a prépria docente havia realizado,
sobretudo o desenho. Cerca de oito meses ap0s a professora realizar o desenho, ela
teve contato novamente com seu registro pictorico e demonstrou uma expressao de
surpresa e sorrisos ao relembrar o que havia realizado.

Ao apresentar o desenho para a 1Pf24-4 e, diante dos questionamentos
realizados que mobilizaram um dialogo, a 1Pf24-4 pontuou o que havia produzido.
Assim sendo, a primeira imagem foi analisada e sistematizada no Quadro 11 conforme

Bomfim (2010) e Roder (2018). A aula de Matematica representada pela professora
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compde-se com diversos objetos pedagogicos, os quais 1Pf24-4 afirma disponibilizar

para suas criangas.

FIGURA 5 - DESENHO 1Pf24-4

n AN

FONTE: Pesquisa de campo (2019)

A professora 1Pf24-4 desenhou objetos pedagdgicos como palitos e material
dourado. H& também a presenca do rosto de uma pessoa demonstrando indagacdes.
O desenho néo possui um espaco delimitado, mas hd um quadro de sala de aula.

Nesse desenho, produzido por uma professora do 4° ano do Ensino
Fundamental, € possivel perceber a auséncia de jogos e brincadeiras em uma aula
de Matemética. Outro elemento presente no desenho de 1Pf24-4 refere-se as contas
escritas no quadro, remetendo a nocdo de uma aprendizagem da Matematica por
meio de registro de calculos, sobretudo com criancas que jA ndo sao tdo pequenas
como as que estao inseridas nos 2° e 3° anos do Ensino Fundamental.

Outro aspecto a ser observado, conforme Bédard (2013), concerne a
orientacdo no papel do desenho produzido pela professora. No caso, o desenho esta
centralizado, demonstrando o momento atual vivenciado por ela, que pode estar
distante de tensdes e ansiedades. Quanto a dimensdo do desenho da professora
1Pf24-4, ainda que tenha ocupado boa parte da folha, ha a necessidade de se atentar
ao tamanho das representacgdes pictoricas que, de acordo com Bédard (2013), quando
pequeno pode demonstrar tranquilidade, mas que, segundo a autora, precisa ser
valorizado, posto que desenhos com dimensdes reduzidas podem expressar falta de

confianga do sujeito.
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Ao longo da entrevista inspirada em conversacao realizada, 1Pf24-4 explanou
sobre seu desenho, dessa forma, inseriu-se o explicitado pela professora no quadro a
seguir, fundamentado em Bomfim (2010) e Réder (2018). Esclarece-se ainda, que o
quadro esta composto pela fala da propria professora. Ressalta-se que as falas
destacadas das professoras e inseridas ao longo das discussdes do presente trabalho
indicam a minutagem da entrevista inspirada em conversacao. Por exemplo, 1Pf24-4

14:07 a 14:10 refere-se ao periodo compreendido dos 14 minutos e 07 segundos aos

14 minutos e 10 segundos da conversa realizada com a professora 1Pf24-4.

QUADRO 10 - 1Pf24-4

Identificagdo Estrutura Significado Qualidade Sentimento Metafora Sentido
Sexo: feminino | Vérias Cada crianca | Na aula de | Diversificagao. Com a vida | Matematica
Idade: 44 anos | coisas. vai aprender | Matematica a | Trabalho cotidiana esta presente
Tempo de | Procuro de uma | crianga  tem | diversificado, nas tarefas
atuagdo como | trabalhar maneira que ter a | comprometimen mais simples
professora: 24 | com o | diferente. compreensdo | to e reflex&o. executadas
anos material do Sistema de pelos
dourado, Numeracéo. sujeitos.
palito, a
ma&o. So fiz
(desenho) para
consolidar, dai
para frente.

FONTE: Pesquisa de campo (2019).

Vale ressaltar que 1Pf24-4, com seu desenho em maos, afirmou que
trabalhava com diversas possibilidades em aulas de Matemética, fato este que se
pode observar em seu desenho. De acordo com a professora, as diferentes
possibilidades de ensinar e aprender Matemética foram uma das abordagens da
formacao Integrando Saberes, “isso que € a questdo que a formagao te tras, as varias
maneiras de ensinar’ (1Pf24-4, 15:31 a 15:39, 14/nov./2019). Percebe-se, dessa
maneira, que a professora representa em seu desenho, e expde em sua fala durante
a conversa, a aproximacao da utilizacdo de materiais propostos nos encontros do
curso em suas aulas de Matematica, o que seria um indicio da implementagcédo de
praticas pedagdgicas em sala de aula do que foi abordado no curso de formacéo

continuada. Interessante ressaltar que os materiais podem, ndo necessariamente,




150

serem atividades ludicas, pois 0 material concreto ndo implica em prazer por parte da
crianca.

No momento em que foi solicitado a professora explanar sobre a estrutura de
seu desenho, ela afirmou que inseriu elementos que pudessem representar 0S
diversos materiais pedagogicos, bem como optou por inserir um elemento referente a
uma pergunta que, de acordo com ela, sempre faz na sala de aula: “o que que € mais
facil para vocé? O dois chegar no dez? Ou dez tirar o dois?”. 1Pf24-4 considerou que
essas perguntas podem levar as criancas a realizar célculos de subtracdo. Todavia,
cabe ressaltar que a operacgao de subtracdo envolve ndo somente a nocao de tirar ou
complementar, mas engloba a transformacao, combinacdo de medidas, comparacao,
bem como composigao.

De acordo com 1Pf24-4, o significado de seu desenho est4 ao considerar que
cada crianca aprende de uma maneira e que ha a necessidade de considerar essas
aprendizagens. Apontamento interessante, pois indica certa preocupacdo da
professora com relacdo a aprendizagem de suas criancas, que nao € Unica para uma
turma composta por Varios sujeitos.

O préximo item destacado com relacdo ao seu desenho, referiu-se a
qualidade da producéo apontada pela professora. Segundo a professora, a base para
0 processo de ensino e aprendizagem, esta na compreensdo do Sistema de
Numeracao Decimal (SND), mas antes disso tem-se a contagem. Assim sendo, 1Pf24-
4 afirmou que as criangas precisam consolidar o entendimento do SND e que destacou
em seu desenho o SND ja consolidado. Ao observar o desenho, apés essa fala, é
possivel perceber que os elementos desenhados pela professora referem-se ao SND,
tendo em vista o desenho das maos abertas apresentando dez dedos, 0
guestionamento (10-2), o quadro de valor lugar desenhado no quadro, o material
dourado organizado e palitos agrupados de 5 em 5 unidades. A propria coordenacéo
do departamento responsavel pelo curriculo de Matemética da SME de Curitiba

enfatizou a consolidacao do SND.

Essa primeira formagdo de professores sera justamente como construir um
bom planejamento de ensino e vamos trabalhar um plano de aula, via
ludicidade, jogos e problematizacfes, entao a gente esta planejando. Ja esta
bem adiantado, focando contelldo nimeros e operagdes, ou seja, 0 SND.
(COORDENACAO, 4:15 a 4:36, 21/mar./2020).
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Diante da preocupacao da professora com a abordagem do SND registrado
tanto em seu desenho quanto em sua fala, percebe-se que ha influéncia no trabalho
exercido pela Secretaria Municipal de Educagé&o de Curitiba, tendo em vista que essa
abordagem também apareceu na fala da coordenacéo responsavel pelo curriculo de
Matematica da SME de Curitiba. Nesse sentido, ressalta-se a relevancia que a SME
do municipio possui ao disseminar concepc¢odes referentes ao trabalho de professores.

Ao explanar sobre o sentimento que a professora identificava em seu
desenho, 1Pf24-4 rapidamente falou a palavra diversificacdo. Atrelando ao trabalho
diversificado, comprometido e movido a reflexdo. Nessa direcdo, 1Pf24-4 fez
comparacao do seu desenho com a vida cotidiana, com o sentido de estar em um
mundo que é rodeado pela Matemética, seja por meio de jogos utilizados ou por

situagdes como as vivenciadas em mercados.

5.2.1.1 Discussédo em relacéo as informacdes obtidas com a professora 1

Ao longo das falas da professora, foi perceptivel sua preocupacdo com
relacdo aos materiais de apoio utilizados em suas aulas, 0s quais estao diretamente
relacionados com destaque feito por ela sobre a mudanca positiva no formato do curso
Integrando Saberes realizadas nos ultimos anos. De acordo com 1Pf24-4, em anos
anteriores o0 curso era repetitivo, com poucas novidades. Porém, a possibilidade de
aplicabilidade em sala de aula do que foi abordado nos encontros do curso no ano de
2019 chama a atencéo da 1Pf24-4 pelo fato das professoras poderem utilizar com

suas criancas em aulas de Matemaética.

Pesquisadora: Como vocé percebe o movimento de formacéo continuada que
a SME proporciona por meio do curso Integrando Saberes?

1Pf24-4: Nesses Ultimos anos, dois, trés anos, que eu acho que ele esta mais,
o formato dele esta mais muito melhor pra nds. Anos anteriores a gente fazia,
eu sempre fiz, mas o formato dele era coisa muito repetitiva, pois ndo tinha
novidade. E dessa maneira que elas estdo trazendo, elas fazem muitas
estacdes de trabalho. Esta muito, esta muito melhor (pausa) a aplicabilidade
em sala de aula. Na verdade, vocé tem tudo pronto, vocé consegue! Sabe,
na hora que eu estou |4, eu consigo perceber a minha turma naquele
momento. (1Pf24-4, 0:39 a 01:18, 14/nov./2019).

E muito interessante notar que, apesar da descricdo da percepcédo do
movimento de formacédo continuada, 1PF24-4 foi capaz de expressar um indicador de

experiéncia quanto a percepcdo de suas proprias criancas, da relagdo que a

professora estabelece entre a formacéo realizada e a sua turma.
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Vale ressaltar que a perspectiva de mudanca no formato do curso foi
destacada também pela formadora 2, a qual declarou que quando realizou uma rapida
comparacao entre os anos de 2017 e 2019, o curso Integrando Saberes percebeu um
movimento maior de professoras que estabeleceram relagées importantes entre o
brincar e a aprendizagem da Matematica, contudo afirmou que ainda era um
movimento que crescia timidamente.

A professora comenta ainda, que conseguiu perceber suas proprias criancas
com as praticas que foram explanadas nos encontros do Integrando Saberes.
Interessante ressaltar que, quando questionada sobre a utilizacdo de brincadeiras em
aulas de Matematica, 1Pf24-4 explanou ser relutante com a aplicacdo em sala de aula
por ocasionar certa movimentacao entre as criangas, entretanto afirma que ha alguns
anos tem utilizado mais o jogo em sala de aula, pelo incentivo que a formacao

Integrando Saberes proporciona.

Eu sempre fui relutante em relacéo ao jogo, mas n&o ao jogo em si, mas da
bagunca que gera (risos). Mas ja fazem trés ou quatro anos que tenho
praticado bastante. Talvez até pelo formato, pela formacao, da maneira que
elas tém trazido para nés, eu tenho mudado. (1Pf24-4, 1:38 a 2:01,
14/nov./2019).

1Pf24-4 ainda comenta que tem muito professor resistente, e que ela mesma
foi relutante, mas que na escola onde atua conseguia perceber que havia muitos
professores que ndo saiam do tradicional. Por meio da fala destacada anteriormente,
pode-se refletir sobre aspectos referentes as contribui¢cdes que a formacao continuada
de professores é capaz de proporcionar aos profissionais da educacao, que possuem
influéncias na maneira como professores trabalham em aulas de Matematica com as
criangas.

O primeiro aspecto que se destaca na fala anterior diz respeito a
movimentagao excessiva que 0 jogo pode ocasionar em uma sala de aula. Nesse
sentido vale relembrar que, no decorrer das observacdes dos encontros registrados
no diario de campo, uma das caracteristicas destacadas, referia-se a movimentacao
das professoras participantes do curso, durante a realizacdo de um jogo e de uma
proposta que as envolvia ativamente. Todavia, no presente trabalho destacou-se que,
apesar da movimentacao, das conversas que ocorriam em voz alta e das gargalhadas,

cada participante estava envolvido com a proposta do jogo, mesmo que para um
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observador externo ndo soasse como uma proposta de ensino e aprendizagem de
Matematica.

Nessa direcdo, pensando em uma aula de Matematica que possui criangas
brincando ou jogando, ha uma sala em movimento, na qual 0s sujeitos que ocupam o
espaco, se expressam e possivelmente sentem prazer nas atividades que realizam, o
gue, consequentemente, favorece movimentacdes de uma sala de aula, mas que nao
devem ser confundidas e generalizadas com um ambiente de bagunca.

Interessante ressaltar que a demanda especifica para implantacéo do brincar
em aulas de Matematica destacada pela professora ao longo da conversa, também
se referiu a indisciplina, porém ela ressalta que esse limitante em turmas que atua, a

euforia das criancas ao participarem de um jogo, faz parte do processo.

Pesquisadora: 6. Diante da implantacéo do brincar em aulas de Matemética,
h& alguma demanda especifica?

1Pf24-4: eu acho que limita o professor mais é a questao da indisciplina. Mas
a partir do momento que vocé comeca a fazer, vocé percebe que ndo é mais
o limitante. O Unico limitante que eu vejo, € na hora de organizar o jogo que
€ aquela euforia (risos), mas assim (pausa) nao faz mais parte essa questao.
Ja estd, ja esta incorporado. (1Pf24-4, 25:09 a 25:38 14/nov./2019).

Nesse trecho, observa-se uma producdo de sentido, sua decisdo de
implementar jogos ou brincadeiras em suas aulas, e a questdao da minimizagao da
indisciplina que relacionam-se em uma relevante producédo de sentimento, que inclui
o incentivo por meio da formacédo Integrando Saberes de continuar com a utilizacao
de jogos em aulas de Matematica, mesmo com a euforia das criangas ao iniciar uma
atividade. Na fala anteriormente destacada, a professora também relatou sobre como
foi relutante ao implementar jogos em sua sala pelo comportamento das criancgas.

Apesar desse destaque inicial referente aos jogos, quando questionada sobre
sua percepcdo do brincar no ensino da Matemética, foi possivel identificar que a
professora reconhece a necessidade do brincar no processo de ensino e
aprendizagem, tendo em vista que é preciso considerar as diferentes maneiras que

as criangas brincam em seus respectivos contextos.

Pesquisadora: Como vocé percebe o brincar no ensino da Matematica para
criangas que estdo no Ensino Fundamental 1?

1Pf24-4: Quem é professora sabe que em eras digitais € essencial, as
criangas ndo sabem mais brincar (1Pf24-4, 08:22 a 08:28, 14/nov./2019).
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Justamente por ser 0 4° ano, vocé pensa que eles ndo vao mais querer, mais
muito pelo contrario, eles mesmos pedem. (1Pf24-4, 8:36 a 08:41,
14/nov./2019).

No contraturno, a professora ministra uma aula de pratica de movimento, e
afirma que se impressiona, pois as criancas do 4° ano pedem para fazer atividades
que envolvem o brincar, propostas as criancas dos 1° e 2° anos. A professora se
guestiona sobre as criangas desejarem atividades que apresentam maior facilidade
ou atividades inéditas, que ainda nao realizaram.

Por meio da fala anteriormente destacada, percebe-se que as criancas
inseridas na escola pedem para brincar, o que levou a professora a perceber a
necessidade de insercdo do brincar em suas aulas. Nesse sentido, observa-se a
necessaria apropriacdo pedagodgica pela motivacdo intrinseca do brincar para
favorecimento de aprendizagens e producao de conhecimentos. Pode-se inferir ainda,
uma motivacdo do que pode ter levado a professora a realizar o curso, pois quando
questionada, ela relacionou sua motivagcédo com as préprias criancas, ressaltando sua
paixao pela profissao.

A escola precisa oportunizar tempos e espacos para que as criancas
brinquem, para além de afirmar que elas ndo sabem mais brincar, a escola precisa
propiciar o brincar. Vale ressaltar que o fato das brincadeiras serem diferentes do que
eram antes ndo € indicador de que as crian¢as ndo sabem brincar, considerando que
elas criam e recriam seu brincar.

Por meio da conversa com a professora 1Pf24-4, pode-se observar que
mesmo com a sua sensibilidade em perceber a necessidade das criangas pelo brincar
na escola, quando questionada se em suas aulas de Matematica o brincar estava

presente, ela relatou o seguinte:

Pesquisadora: em suas aulas de matemética, o brincar esta presente?
Como? Cite um exemplo?

Nem sempre, claro. Eu fiz agora quando comecei a trabalhar frac6es. Eu fiz
um jogo com eles que eu pedi para eles trazerem BIS. Foi uma brincadeira?
Foi. Mas assim, pra eles perceberem a quantidade que eles tinham. Cada
grupo, eles tinham que dividir em partes né, foi dai que eu parti a questao da
fracdo. Nao foi um jogo propriamente dito, mas foi através, a brincadeira né
(1Pf24-4, 09:26 a 10:10, 14/nov./2019).

Com essa fala, tem-se dois pontos de discussao, o primeiro refere-se a um

brincar que ndo possui certa assiduidade em aulas de Matematica. Com relacdo a
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esse aspecto, a formadora 2 explanou, ao longo da conversa, sobre a resisténcia que
0os professores possuiam em dispor um tempo para que a ocorréncia do brincar

aconteca em sala de aula.

Pesquisadora: como vocé percebe o brincar no ensino da Matematica para
criangas que estdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental?

Formadora 2: acho que ainda é pouco, a quantidade de material ladico,
manipulativo que elas trazem pra sala de aula ainda é pouco. A gente tem
uma resisténcia muito grande de achar que se o caderno ndao tem muitas
folhas usadas ele ndo é, ndo estudou. Essa resisténcia ainda é do professor,
do pai, de todo mundo, entdo ainda tem isso bem forte. (Formadora 2, 04:31
a 04:53, 04/dez./2019).

Destaca-se que a ludicidade ndo estd no material, mas sim na atividade, e
quem estrutura a atividade € a professora. J4 a resisténcia, que pode estar atrelada a
uma percepcao de ensino da Matematica, em que se compreende uma necessidade
de registro de calculos e numeros nos cadernos para que se consolide a

aprendizagem das criangas.

Vocé pode ter uma professora que faz um trabalho maravilhoso em sala com
0 jogo, mas em algum momento ainda no caderno ela precisa ter 0 4 + 1
montado numa folhinha. Entdo o registro formal daquele jeito que ela
aprendeu. Entdo ainda tem uma resisténcia grande. A gente caminhou, mas
ndo o suficiente ainda. (Formadora 2, 05:27 & 05:44, 04/dez./2019).

Contudo, destaca-se ainda que professora 1Pf24-4 cita o trabalho que
realizou ao abordar o assunto de fracdes, por meio de uma brincadeira de divisdo do
chocolate BIS que as criancas trouxeram para a aula. A professora afirma que muitos
jogos que as formadoras apresentam, sdo usados por ela em sala de aula,
principalmente por serem de facil preparacdo e de baixo custo.

Bastante jogos que elas sugerem |4, eu confecciono e fagco com eles (pausa).
Jogos mais simples como o Nunca Dez [...] eu vejo as formadoras pessoas
bem realistas, que sabem que muitas vezes sai do hosso bolso. Entdo o que
elas trazem é coisa (pausa) facil. (1Pf24-4, 10:58 a 11:46, 14/nov./2019).

Esse fato foi considerado como positivo pela professora, tendo em vista que
atende a realidade da escola publica.

Na continuidade, a formadora 2 afirmou “acho que a gente t& num movimento
de perceber que a crianca precisa manipular, precisa pensar sobre, precisa levantar

hipotese” (Formadora 2, 05:00 a 05:09, 04/dez./2019). Nessa direcdo, o exemplo de
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uma aula em que o brincar esteve presente, conforme ja destacado, na fala da
professora 1Pf24-4 permeou uma atividade interessante, mas que gerou custos
financeiros as criangas e, como a propria professora ressaltou ao longo da conversa
e como observado nos encontros do curso Integrando Saberes, as formadoras se
preocupam em propiciar jogos, brincadeiras e atividades que ndo comprometam 0s
recursos financeiros das escolas e nem das professoras. Nesse ponto do trabalho,
caberiam profundas discussdes, em especial quanto ao custo de investimento para a
escola, pois devem ser inseridos no Plano de Desenvolvimento Institucional da escola
a cada ano.

Ao citar esse exemplo da brincadeira com o chocolate BIS, percebe-se que
foi uma atividade envolvente e que a remete a bons momentos com sua turma, iSso
porque ao responder o questionamento, a 1Pf24-4 responde com sorriso em seu
rosto, expressando prazer ao rememorar a realizacdo dessa atividade. Expressao
esta que se relaciona com sua explanacéo sobre o que a motivava a utilizar os jogos
e as brincadeiras em aulas de Matematica, pois 1Pf24-4 afirmou a necessidade de
envolver as criancas em atividades que nao fazem parte do cotidiano delas.

Pesquisadora: Qual sua principal motivagéo para utilizar jogos e brincadeiras
em aulas de Matemética?

1Pf24-4: Porque a gente precisa retomar o diferente. Hoje em dia a gente néo
pode sair da questdo da era digital ndo, mas quando vocé retoma, sédo
brincadeiras que eles ndo tem costume, sé@o jogos que eles ndo tem costume,
ndo fazem parte do cotidiano e hoje em dia pra eles € muito interessante
(pausa). Sabe se vocé for usar apenas a questdo digital eles ja estdo
acostumados, e as vezes é mecanico, ndo faz e essas atividades, o jogo por
Si, 0 registro, os questionamentos (pausa) os fazem. (1Pf24-4, 24:00 a 24:37,
14/nov./2019).

No trecho destacado, é possivel perceber que a professora, ao inserir jogos e
brincadeiras em suas aulas de Matematica, o que a motiva é o envolvimento de suas
criancas em atividades que elas néo realizam em seu cotidiano. Para a professora, as
criangas estédo envolvidas em uma cultura digital, fato esse que, aos olhos da 1Pf24-
4, pode ndo ser muito produtivo a aprendizagem, tendo vista que as criancas podem
estar em uma atividade que ndo gera questionamentos, segundo 1Pf24-4. Bem como
as formadoras e a coordenacéao responsavel pelo curriculo de Matematica da SME de
Curitiba, a professora também procurou relacionar o seu trabalho e a busca por uma

formacao de qualidade diretamente com as proprias criangas.
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A professoralPf24-4 afirma que a paixdo pela sua profissdo a motiva para
realizar o curso Integrando Saberes, sobretudo nesse ano que percebe a
marginalizagao da profissao professor, assim sendo, afirmou que sente a necessidade

de formagéo.

Eu sou apaixonada pela profisséo [...] principalmente esse ano, essa questao
eu que tenho visto, da educacdo mesmo que professor ter sido, esta sendo
marginalizado, cada vez acho preciso mais [...] a formacdo é essencial,
essencial. (1Pf24-4, 04: 22 a 05:29, 14/nov./2019).

Ao longo das observacoes realizadas nos encontros do curso de formacéo,
uma das constatacfes da presente pesquisa refere-se as diversas propostas de
ensinar e aprender Matemética, as quais as professoras participantes tinham contato.
Por meio dessa abordagem, destaca-se a abrangéncia de diferentes formas de
trabalhar a Matematica em sala de aula com um nimero significativo de participantes.
Todavia, em um curto periodo de tempo, tendo em vista que sdo apenas 4 encontros
dedicados & Matematica ao longo de um ano letivo, a maneira por meio da qual as
professoras tinham contato com os diferentes materiais impossibilitou um espaco
dedicado ao aprofundamento tedrico e pratico sobre a abordagem de cada material
pedagogico e que poderia favorecer a exploracdo desse, em sala de aula.

Esse fato, relacionado a frequéncia e carga horaria de uma formacao de
professores, pode ser observado no primeiro registro escrito de 1Pf24-4, em que ela
explicita que a formacdo continuada deve ser regular, no sentido de propiciar
fundamentos teéricos para que, dessa maneira, o0 profissional se mantenha

atualizado.

As formacgBes devem ser regulares, atendendo todas as areas do conhecimento,
fundamentando inclusive teorias e curriculos, para que o profissional se atualize
amplamente (1Pf24-4, 1° registro escrito, em 04/04/2020).

Com relagdo aos registros escritos, vale destacar que as configuracoes
subjetivas geram movimentos no processo de expressdo de esquemas, conforme
Medeiros (2009) explana. Esses esquemas, que dependem da situacdo na qual o
sujeito estéa inserido e como ele a percebe, concordando com a autora, por mais que
conceitos estejam consolidados pelo individuo no decorrer de sua empregabilidade,

pode ser bloqueado ou ter maiores barreiras causadas pelo emocional, para ser
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expressa, sobretudo por meio de registros escritos. Nessa direcdo, a producdo do
desenho juntamente com os registros escritos puderam ser ampliados e explanados
por meio da entrevista inspirada em conversacao.

Quando questionado com a 1Pf24-4 sobre a existéncia de incentivo e
valorizac&o do brincar em aulas de Matematica do Ensino Fundamental, a formadora

afirmou que,

[...] cada vez mais, tem sim. Sabe, as criangas estéo indo para a escola muito
cedo (pausa) apesar de na creche, [...] na educacdo infantil ter essa questao
do brincar, eu acho que quando eles chegam (pausa) no Ensino Fundamental
acaba rompendo, entdo a gente tem que retomar isso sim. Eu acho que os
professores do Ensino Fundamental muitas vezes (pensativa), alguns ainda
pensam dessa maneira, acham que a crianga s6 vai na creche para brincar,
mas a gente sabe que o brincar é muito importante, ainda mais agora que
eles estdo indo cada vez mais cedo. Entdo, eu tenho, tem que retomar esse
trabalho da creche, ndo a creche entrar na nossa era do sentado, do fazer,
mesa, mesa atras de mesa. (1Pf24-4, 26:44 a 29:43, 14/nov./2019).

Por meio dessa fala da professora, pode-se perceber uma afirmacéo de um
brincar que precisa estar presente ndo somente na Educacéo Infantil, mas também
entre as criancas inseridas no Ensino Fundamental, pois concordando com 1Pf24-4,
o brincar é importante para todas as criancas. Essa mesma percepc¢do de um brincar
para além da Educacéao Infantil observou-se na fala da formadora 1, que explanou “[...]
enguanto a crianca brinca ela aprende ao mesmo tempo. Estimula o raciocinio logico.
Tem bastante coisas envolvidas entre 0 jogo e a brincadeira no Ensino Fundamental
[, principalmente porque eles vém da Educacéo Infantil”. (Formadora 1, 02:33 & 02:45,
26/nov./2019), a formadora 1 ainda complementa em sua fala que ndo deve haver

uma lacuna do modo de aprender e ensinar.

5.2.2 Informagdes construidas com a professora 2

Com a professora 2Pf15-1, a conversa aconteceu na prépria escola em que
ela atuava. A entrada na escola ocorreu as 07h e 45min sem nenhuma dificuldade,
fato este que é preocupante em relacdo a seguranca das criancas na instituicdo de
ensino. Préximo ao patio interno da escola, ao aguardar a professora para a iniciar a
conversa, foi possivel observar que ndo havia exposi¢des de trabalhos das criancas,
nem evidéncias de um espaco dedicado ao brincar, ndo haviam desenhos de

amarelinha ou de outros elementos que remetessem ao brincar no chdo do péatio
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interno, ndo havia também quaisquer outros elementos como caixas de papeldo e
objetos manipulaveis. No patio havia apenas um banco de madeira, uma cadeira e
quadros de avisos vazios.

Nesse contexto, enquanto aguardava-se pela professora 2Pf15-1 que estava
em atendimento com a mae de uma crianca, a presenca de uma pessoa de fora da
escola ndo causou nenhum estranhamento e questionamento. Durante esse momento
de espera, observou-se que funcionarias da limpeza jogavam agua e sabao no patio,
demostrando que logo iniciariam a limpeza no lugar. Porém, algumas criangas que
estavam atrasadas para o inicio da aula, ainda estavam chegando, e essas
precisaram atravessar o patio na ponta do pé para ndo molharem os seus pés. Era
tanta dgua espalhada pelo patio que as pessoas que estavam aguardando nesse
espaco ou que precisavam atravessa-lo, inevitavelmente se molharam.

Com esse episddio observado, percebeu-se que 0 espaco onde se teve
contato na escola, sobretudo em um local onde as criancas tinham acesso antes de
entrar em suas respectivas salas de aula, era pouco acolhedor e pouco trazia
elementos da presenca de brincadeiras.

Logo apos esse tempo inicial de espera e observacdes, iniciou-se a conversa
com a professora 2Pf15-1 em sua sala de aula. Neste espaco, identificaram-se mesas
agrupadas, trabalhos das criancas expostos nas paredes da sala e diversos materiais
manipuléaveis que aparentemente estavam disponiveis para as criangas. Observou-se
também que, ao fundo da sala tinha um espaco livre onde poderiam ocorrer algumas
brincadeiras.

Iniciou-se a conversa de maneira tranquila e receptiva por parte de 2Pf15-1,
gue demonstrou estar interessada e envolvida na conversa, o que facilitou a entrevista
inspirada em conversagcao. Cerca de oito meses depois que 2Pf15-1 realizou os
registros escritos e pictorico, ao ver o seu desenho, a professora sorriu demonstrando
um sentimento de prazer ao ver a sua producédo. Nessa perspectiva, por meio da
conversa com 2Pf15-1, o registro pictorico foi analisado e sistematizado no Quadro 12
conforme Bomfim (2010) e Roder (2018).
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FIGURA 6 - DESENHO 2Pf15-1

FONTE: Pesquisa de camp

o

(2019)

Em uma primeira observagdo no desenho de 2Pf15-1, pode-se perceber a
presenca de diferentes elementos: h& individuos e indicios de interacdo entre o0s
sujeitos presentes em sala de aula; o desenho de uma amarelinha e mobiliarios como
mesas e cadeiras das criangas. Ha numeros inseridos no desenho, que estéo escritos
em ordem crescente no quadro e estdo desenhados em uma amarelinha.
Representacdo que difere do que foi observado do patio da escola, onde identificou-
Se um espaco vazio, cinza e sem materiais manipulativos e indicios que pudessem
apontar um olhar para a ocorréncia de brincadeiras entre as criangas. Outro ponto a
ser destacado é a presenca das carteiras vazias, o que conduz a olhar para o lugar
onde 0s sujeitos ocupam em uma sala de aula. As criangas, nesse desenho, estdo
juntamente com a professora e afastadas de suas carteiras, parece que a relacédo das
criancas com a professora € mais proxima. Nesse sentido, vale ressaltar a fala da

professora 2Pf15-1.

Eu ndo sei sentar na minha mesa. A minha mesa é s6 para eu por a minha
mochila, ali mesmo. Entdo, muitas vezes 0s inspetores entram, eles ficam
assim (movimento de procurar com a cabecga), porque eu estou sentada ali
no meio deles. Eu gosto de ficar sentada no meio deles. Entdo eu até puxo a
cadeirinha, fico e vou passando. E dificilmente eu sento na minha carteira na
minha mesa. (2Pf15-1, 22:57 & 23:15, 21/nov./2019).

Por meio dessa fala destacada da professora 2Pf15-1, pode-se observar o
que esta também representado em seu desenho: a professora junto com as criangas
e distante de sua mesa de trabalho. Essa perspectiva de uma professora préxima as
criancas concorda com os estudos de Kishimoto (2011), que afirma que professores

precisam estar envolvidos com as criangas no processo de aprendizagem.
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Nesse contexto, apresenta-se a seguir as percepcées da professora sobre o

seu desenho produzido no primeiro encontro do curso Integrando Saberes.

QUADRO 11 - 2Pf15-1

Identificacao Estrutura Significado Qualidade Sentimento Metafora Sentido
Sexo: feminino | Varios Coloqueiasala | Eu acho que | Companheirismo, | Eu imagino, | Aula de
Idade: ndo | ambientes, | deauladeuma | € o trabalho | ludicidade, sabe 0 | Matematica
informado me veio a | forma diferente | em grupo. brincadeira, quintal  de | que valoriza
Tempo de | sala de | e pensando sistematizacéo, casa? (risos) | as
atuagdo como | aula, que |em outros troca, Onde vocé | experiéncias
professora: 15 | ndo tem | ambientes. experiéncia, brinca  com | das criancas.
anos como fugir vivéncia, acho as criangas

da sala de que tudo isso. nas férias e

aula, mas vocé (pausa)

de uma aprende

forma onde brincando.

as carteiras

ndo figuem Eu pensei no

sempre da meu quintal

mesma grande e ja

forma. pensei com

os alunos la.

FONTE: Pesquisa de campo (2019)

Ao observar o desenho, a primeira reacdo da professora 2Pf15-1 foi sorrir e,
ao ser questionada sobre a explicacao pertinente ao significado que dava ao desenho,
afirmou que em um primeiro momento, pensou em registrar varios ambientes incluindo
a sala de aula, isso porque, segundo a sua explicacdo, ela procurou proporcionar as
criancas uma disposicao diferente do ambiente de sala de aula, com excec¢éo aos dias
de avaliacdo, em que precisa arrumar as carteiras uma atras da outra.

Ao observar o registro pictérico conforme sua dimenséo, concordando com
Bédard (2013), quanto maior o desenho, mais visivel torna-se, demonstrando certa
seguranca por parte da professora 2Pf15-1 ao desenhar sobre a perspectiva da sua
aula de Matematica. Outro aspecto que Bédard (2013) realiza refere-se a orientacéo
espacial dos desenhos: o desenho da 2Pf15-1 esta centralizado e ocupando toda a
folha, podendo revelar que, ao desenhar, a professora estava aberta a tudo o que
ocorria ao seu redor, sem demonstrar ansiedades e tensdes.

2Pf15-1 explica ainda, que o desenho da amarelinha se refere aos momentos

em que a turma sai da sala de aula, representando, segundo a professora, que sua
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turma ocupa outros espacos da escola, como o laboratério de informatica e o patio.
2Pf15-1 afirmou que ndo colocou o0s sujeitos que compdem a sala de aula
separadamente, por gostar de trabalhos coletivos e pela questdo da diversidade
existente em um grupo. Olhando para sua representagéo pictérica, 2Pf15-1 explanou
gue a qualidade destacada em seu desenho permeia o trabalho coletivo. Destaca-se
gue ela atua no 1° ano, com criancas que possuem entre 5 e 6 anos de idade.

Com relacdo aos sentimentos ressaltados sobre o seu registro pictérico,
2Pf15-1 citou o sentimento de companheirismo, ludicidade, brincadeira e destacou a
sistematizacdo da aprendizagem que, de acordo com a professora, € importante que
ocorra depois da ludicidade, do brincar, da exploracdo do pensamento légico e do
calculo mental. Nesse sentido, a percepcao da professora 2Pf15-1 se aproxima com
a categoria de possibilidade de contemplar a mediagéo da aprendizagem matemética
por meio do jogo “Professor de Matematica como jogador”, de Muniz (2016), em que
a docente estd ndo apenas como uma observadora, mas sim estabelecendo uma
participagdo com as criangas de maneira horizontal e menos formal, tendo liberdade
de propor indagacdes sobre validacdes de processos utilizados ao longo do jogo para
a resolucéo de situacdes-problema (MUNIZ, 2016).

Ao pedir para que a 2Pf15-1 estabelecesse uma metafora com seu desenho,
a professora realizou uma pausa significativa em sua fala para pensar. Quando
verbalizou com sorrisos 0 seu pensamento, afirmou que imaginava o seu quintal de
casa com as criangas brincando, isso porque segundo 2Pf15-1, havia pensando em
seu préprio quintal, grande, com seus alunos ocupando esse espaco, espaco de livre
exploracdo-imaginacao.

Ha a necessidade de se refletir sobre a metafora que a professora verbalizou,
na perspectiva de que ela realizou uma analogia da sua aula de Matemética com um
espaco natural e extenso que acolhesse sua turma. Para além desse ponto de vista
de acolhimento, o espago que foi comparado a uma aula de Matematica da professora
2Pf15-1, remete a uma situacdo de aprendizagem com liberdade, distante de um
ensino tradicional em que o conhecimento prévio das criangas € pouco valorizado e a

sala de aula corresponde ao unico espaco de aprendizagem.
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5.2.1.1 Discusséao em relacéo as informacdes obtidas com a professora 2

Durante a entrevista inspirada em conversagao com a professora 2Pf15-1, foi
possivel perceber a seriedade com que a professora considerou o curso Integrando
Saberes na sua formacao profissional. Interessante ressaltar que ao longo da
conversa, a professora procurava relacionar a sua trajetdria de formacgéo nas questdes
levantadas. Em uma das questdes, a 2Pf15-1 ressaltou que o seu sonho é continuar
a estudar.

Quando se questionou sobre como a professora percebia a formacéo
continuada por meio do curso Integrando Saberes, proporcionada pela SME, a 2Pf15-

1 atrelou ao sentido de adicionar saberes e conhecimentos em sua prépria formacao.

Pesquisadora: como vocé percebe o movimento de formacao continuada que
a SME proporciona por meio do curso Integrando Saberes?

2Pf15-1: eu acho que o curso vem pra agregar. E aquilo que a gente (pausa)
com relagdo ao curriculo, os contetdos e vem pra dar ideias que muitas vezes
a gente no dia a dia ndo consegue, ndo consegue se ligar, ndo consegue
perceber. Entdo a atividade que eles desenvolvem que eles oferecem, vem
pra contribuir. (2Pf15-1, 0:37 a 01:02, 21/nov./2019).

Nessa fala destacada, ressalta-se a importancia da SME do municipio de
Curitiba ao propiciar formagcao continuada aos professores, ndo somente para a
construcdo de novos conhecimentos, mas para contribuir com saberes que o0s
professores possuem. Como 2Pf15-1 sinalizou em sua fala destacada anteriormente,
por vezes na rotina de trabalho em que professores estdo inseridos, esses
profissionais da educacdo precisam de um olhar externo, que os auxilie na
contribuicdo de aprendizagens necessarias a pratica docente perante os desafios de
uma sala de aula na contemporaneidade.

Em seu primeiro registro escrito, referente ao mecanismo de motivacao,
2Pf15-1 relaciona essa contribuicdo do curso Integrando Saberes como um meio em
gue ela pode realmente refletir sobre o0 que precisa colocar em pratica na sala de aula,

atrelando, de acordo com 2Pf15-1, a teoria com a pratica.

A formagdo continuada deve levar o professor a refletir suas acdes e praticas
pedagogicas e tal reflexdo deve oportunizar mudangas e transformagdo de tais
praticas para que 0 processo seja efetivo (2Pfl5-1, 1° registro escrito, em
29/04/2020).
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Vale destacar nesse registro escrito da professora 2Pf15-1, a importancia
dada a uma formacdo continuada dedicada a proporcionar aos professores um
processo de reflexdo sobre suas ac¢des para haver mudancas e transformacoes, bem
como Garcia (1999) expbe, em que docentes sdo capazes de conhecer suas praticas,
analisa-las e avalia-las quando estdo em um processo de reflexdo, tendo implicacdes
diretas na atuacdo do profissional da educacdo. Desse modo, percebe-se a
valorizacdo sobre a reflexdo que a professora realizou em seu registro escrito.
Conforme Garcia (1999) explicita, ha varias maneiras de um curso de formacao
continuada abarcar a reflexdo, que pode ocorrer por meio da leitura, exemplificacdes
de casos para estudos e outros materiais.

Nesse contexto, destaca-se que desde o primeiro encontro, conforme
observou-se, houve esforgcos por parte do curso de formacédo continuada de
professores Integrando Saberes para a promocdo de um movimento de reflexao.
Como explicitado por 2Pf15-1, em seu terceiro mecanismo de motivacao, a professora
indicou as palavras aprendizagem, sistematizacao e reflexdo, como palavras que
precisavam estar inseridas no cacga-palavra em que as professoras, participantes do
curso Integrando Saberes, destacaram o que a formacdo da qual estavam
participando precisava abarcar. Nesse contexto, pode-se inferir certa preocupacao
que 2Pfl15-1 possui com relacdo a sua participacdo em um curso de formacao
continuada que se refere a efetivacdo de um processo de reflexao.

Outra palavra escrita pela 2Pf15-1 aborda a questédo da sistematizagcao, que
também foi uma palavra destacada ao explanar sobre o significado de seu desenho.
Ao longo do processo de entrevista inspirada em conversacdo de Gonzalez Rey
(2017), a professora 2Pf15-1 ressaltou que nao bastava o professor propiciar um jogo
ou uma brincadeira para suas criancas, mas que era necessario proporcionar certa
sistematizacédo do que foi abordado em um brincar e jogar. De forma tangencial, tem-
se nessa fala a nogcdo de metajogo e da producdo de registros matematicos como
parte do jogo.

Nesse contexto, ressalta-se que Borba (2007) chama atencé&o para o cuidado
gue se deve ter ao contemplar o brincar no processo de ensino e aprendizagem para
nNao o0 minimizar como recurso, obtendo como uma mera fungéo de sistematizagéo e
treino de saberes. A aprendizagem potencializada ocorre por meio de um brincar que
promove reflexdo, discusséo entre as criangas e a professora. Nesse ponto, destaca-

se 0 conceito de metajogo explanado Muniz (2016), que permeia a ocorréncia de
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debates sobre um jogo espontdaneo que a crianca realiza. Propiciar uma
sistematizacdo com registros e calculos escritos em cadernos € uma pratica
recorrente e que pode ser interessante, mas a discussao entre as criangas também
deve ser valorizada e instigada pela professora.

Essa abordagem da sistematizacdo também foi destacada pela professora
quando foi questionada sobre a maneira como percebia o brincar na aula de
Matematica em relacdo as criancas que estdo no Ensino Fundamental. Para a
professora, ha a necessidade de instigar as crian¢as a pensarem antes de realizarem
calculos, nesse sentido, 2Pf15-1 afirmou que trabalha com materiais concretos e com
0s jogos. Entéo, a partir desse movimento “sistematiza o sistema de numeracao”, pois
assim, segundo a 2Pf15-1, “a crianga consegue pensar, eu acho que quando vocé
arma conta, sistematiza muito, vocé limita o pensamento” (2Pf15- 1, 08:44 a 08:54,
21/nov./2019).

Eu acho que o brincar é extremamente importante, porque é através disso
que vocé vai chamar eles. E através disso que vocé vai estimular, através
disso que vocé vai dar o disparador pra que vocé consiga trabalhar os
contelidos de sala de aula. (2Pf15-1, 09:16 a 09:33, 21/nov./2019).

Por meio do que foi destacado anteriormente, pode-se inferir que, para a
professora 2Pf15-1, a percepc¢do do brincar, os jogos e a manipulacdo de materiais,
esta vinculada com a nocao de motivacao para a ocorréncia de uma aprendizagem.
Nesse contexto, 0s jogos ou as brincadeiras antecedem o momento de abordagens
de conceitos e conteudo.

Nessa diregao, 2Pf15-1 afirmou que o brincar sempre estava presente em
suas aulas de Matematica, citando como exemplo o trabalho com o calendario, a
chamada, a manipulacao de dados, bem como o jogo dos emaojis, citado no diario de

campo.

Sim. Ent&o assim, a gente ja inicia ali o dia a dia com o calendério, de forma
que eu ndo vou trabalhar as atividades com o calendario, ndo. E s6 na
oralidade, entdo que dia que é hoje? Que dia que foi ontem? Entdo isso pra
eles é o brincar, ja € uma forma de vocé ndo, ndo (pausa) condicionar, s
trabalhar com atividades. (2Pf15-1, 09:45 a 10:09, 21/nov./2019).

Por meio dessa fala destacada, percebe-se inicialmente que a professora
aponta sobre o que para ela € o brincar. Contudo, considera-se que a brincadeira esta

para além de uma atividade cotidiana com caracteristicas que envolvem a
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problematizacdo. De acordo com Muniz (2016), a brincadeira se relaciona com o
prazer ao realizar uma atividade, com liberdade de movimentacéo das criancas, com
regras flexiveis. Ainda segundo Kishimoto (2011), o brincar esta intimamente
relacionado com a ludicidade, sendo as risadas um bom indicativo.

Nessa perspectiva, 2Pfl15-1 colocou como demanda especifica para a
implementacdo do brincar, as especificidades das criancas dentro de um mesmo
grupo com relacdo a aprendizagem, em que a 2Pfl5-1 expds a necessidade de
resolver essa questao, realizando adaptacdo de um jogo, sobretudo as criancas de
inclusédo; diminuindo a quantidade de cartas em um jogo ou realocando as criancas

de um grupo para outro.

[...] 2 gente tem que estar bem atenta, porque cada aluno tem a sua limitag&o.
Entdo muitas vezes vocé tem que ajustar [...] tem que ter esse feeling para
vocé estar atenta e ir aos poucos. Entdo diminui as cartas para esse grupo,
mas eles acabam né&o percebendo, porque eu vou fazendo assim, vocé vai
com esse. Porque a gente j4 sabe a limitacdo de cada um. (2Pf15-1,16:47 &
16:36, 21/nov./2019).

Dessa maneira, 2Pf15-1 explanou que, por parte da Secretaria Municipal de
Educacéo do municipio de Curitiba, ha incentivo com relagéo a implantacdo do brincar

em aulas de Matematica no Ensino Fundamental.

Tem. Por parte da Secretaria tem. Até por causa do curso Integrando
Saberes. Eu acho que ja dividido por niveis, entdo cada nivel tem a sua
importancia, tem o seu, 0 seu brincar com o Fundamental. Com o
fundamental ndo, com o 4° e 5° ano as brincadeiras ja sdo outras. Pra cada
faixa etaria tem um tipo de brincadeira. Entdo assim, eu acho que eles dao
importéncia, direcionam esse trabalho. Basta aplicar, basta vocé sair do seu
comodismo. (2Pf15-1, 18:44 4 19:20, 21/nov./2019).

Ao questionar a professora sobre esse incentivo por parte da SME, 2Pf15-1
citou diretamente o curso Integrando Saberes como exemplo de incentivo a
valorizagdo do brincar em aulas de Matematica no Ensino Fundamental,
demonstrando, dessa forma, a importancia de cursos de formacdo estarem
atualizados, fundamentados e bem estruturados com relacdo a tematica do brincar
em aulas de Matematica, sobretudo no incentivo dessa pratica que propicia uma
aprendizagem da disciplina de forma prazerosa.

Nesse contexto de expor as informacdes obtidas com as professoras, a seguir

apresentam-se as informacdes construidas com a professora 3 (3Pf23-1).
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5.2.3 Informacgdes construidas com a professora 3

Tendo em vista que a professora 3Pf23-1 trabalha na mesma escola da
professora 2Pf15- 1, o movimento de recepcao e inicio da entrevista inspirada em
conversacao foi semelhante ao citado anteriormente, em que aguardou-se as
professoras no patio da escola, enquanto se pode observar o patio vazio da escola
com poucos elementos que remetiam ao brincar. A Unica diferenca foi em relagéo ao
agendamento da entrevista que foi feito somente com a professora 2Pf15- 1, porém,
no inicio da conversa ela afirmou que, ao encerrar, a professora 3Pf23-1 também
entraria na sala para conversatr.

De fato, essa conversa nao era esperada para ocorrer no mesmo dia com as
duas profissionais, porém, como o bairro ficava distante da regido central da cidade e
para poupar tempo de deslocamento na realizacdo da terceira conversa, aproveitou-
se a boa vontade da 3Pf23-1, tendo em vista que o0s contatos realizados
anteriormente, na tentativa de agendar um horario com a 3Pf23-1, ndo foram bem
sucedidos.

Nesse contexto, lembra-se que a participacdo voluntaria das conversacoes
com as professoras precisava coincidir com a entrega do primeiro mecanismo de
motivacao, referente aos registros pictoricos,. Contudo, € interessante ressaltar que a
professora 3Pf23-1 entregou apenas o desenho como mecanismo de motivo, nao
realizando a entrega dos outros registros escritos. Sendo assim, ao longo da
conversa, observou-se certa minimizacdo ao instigar alguns pontos que nas
conversas anteriores foram mais bem explorados com os recursos de mecanismo de
motivagdo. Com isso, percebeu-se a relevancia de tais mecanismos em uma
entrevista inspirada em conversacao, sobretudo aos pesquisadores que iniciam sua
jornada em pesquisas académicas.

Contudo, a auséncia dos outros mecanismos de motivacdo ndo foi um
impeditivo para que a conversa se desenrolasse. A delimitagcdo percebida no decorrer
da conversa com a professora 3Pf23-1 permeou a percepcéo de que suas falas foram
curtas e rapidas. Sendo assim, procurou-se propiciar e acentuar um espaco de dialogo
para que a professora se sentisse a vontade.

Logo no inicio da conversa, com o desenho em maos, a professora teve a

reacao de observar seu registro pictérico, sorrir e expandir lentamente seus olhos,
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levantando simultaneamente sua sobrancelha, expressando surpresa ao Vvé-lo

novamente depois de uma lacuna temporal consideravel.

FIGURA 7 - DESENHO 3Pf23-1

o

B - R
fE = gE ﬂf
FONTE: Pesquisa de campo (2019)

Inicialmente, percebe-se no desenho de 3Pf23-1 o destaque da presenca de
mobiliarios, como o quadro, as carteiras, as mesas e armarios, ha ainda a presenca
de objetos pedagdgicos, representados pelo material dourado. Observa-se, nesse
desenho, que as carteiras estédo dispostas de uma maneira em que as criancas podem
vivenciar a aprendizagem em grupo. Ressalta-se que, em cada uma das mesas onde
as crianc¢as estudam, ha um conjunto de material dourado. Conforme explanado pela
3Pf23-1, ha a presenca dela como professora, representada pelo circulo vermelho,
porém nao ha a presenca de criancas, sujeitos que compdem uma sala de aula.

Nesse contexto, é possivel observar que o desenho da professora foi
produzido de maneira centralizada na folha sulfite, o que, segundo Bédard (2013),
pode representar um momento atual vivenciado pelo sujeito - desenho quando
centralizado, é capaz de demonstrar certa seguranca. Outro aspecto a ser destacado
concerne a composicdo de cores, pois conforme Bédard (2013), determina uma
atencdo sobre as interpretacdes que ultrapassam efeitos estéticos e decorativos. No
caso do desenho da professora 3Pf23-1, € possivel observar certa correspondéncia
na utilizacdo das cores reais que compdem 0s objetos, nas carteiras que sao azuis,
no quadro verde e no material dourado desenhado com amarelo.

Desse modo, apds escutar a explanacdo da professora, organizou-se o
Quadro 13 apresentado a seguir, o qual foi fundamentado em Bomfim (2010) e Rdder
(2018).
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169

Identificacao Estrutura Significado Qualidade Sentimento Metafora Sentido
Sexo: feminino Sala em um | Quando é | A  vivéncia | Interacdo. A | Com o | Destaque
Idade: 47 dia de jogo. | um jogo | deles né. | troca de | ludico, com | da pratica
Tempo de normalmente | Que eles | conhecimento. | a de jogos
atuagéo como faco de | vivenciam né. brincadeira. | em grupos
professora: Tem jogos | quatro que
aproximadamente | que criancas né, | Oportunidade Com um | propicia a
23 anos precisam depende, e | de eles passeio, troca de

pelo menos | dai eu | estarem que sai da | experiéncia
quatro arrumo a | vivenciando rotina  de | entre as
participantes | sala mais ou | né, aquela, o caderno, de | criancas.

né.

menos
assim. E dai
eles jogam
ne, em
grupinhos.
Eles jogam
em
grupinhos.

que vai claro
né, resultar
no
aprendizado
pra eles.

livro.

FONTE: Pesquisa de campo (2019)

Ao explicar sobre sua representacdo pictérica, 3Pf23-1 afirmou que

representou a aula de Matematica dentro de uma sala de aula em um dia de jogo. A

professora ainda ressaltou que normalmente, quando realiza jogos em sua sala,

organiza a turma em grupos de quatro criancas, semelhante ao que foi representado

em seu desenho.

Esse movimento de dispor as criangcas nas aulas de Matematica, para que

aprendam, brinquem e estudem juntas, concorda diretamente com a perspectiva da

formadora 2 em relacdo as atividades coletivas, que afirmou,

[...] € uma caracteristica do Integrando também, pra ndo deixar aquele
Jodozinho perdido la no fundo da sala, porque se ele sabe que ndo sabe
Matematica, ele ndo tem motivacao pra fazer, e se ele néo for participar do
grupo em nenhum momento, ele vai se afastando, vai criando uma barreira
muito mais forte. (Formadora 2, 10:22 a 10:39, 04/dez./2019).

A preocupacéao, tanto da professora 3Pf23-1 quanto da formadora 2, aponta

para um envolvimento de interacdo e valorizacdo entre as diferentes maneiras de

aprender das criancgas inseridas em uma aula de Matematica.

3Pf23-1 apontou e explanou como qualidade de seu desenho a vivéncia de

suas criancas durante um jogo que, de acordo com a professora, resulta em uma

aprendizagem. Quando questionada sobre seus sentimentos com relacdo ao
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desenho, a 3Pf23-1 destacou a interacdo entre as criangas e a troca, como palavras
gue resumiriam seus sentimentos referentes ao desenho produzido. Interessante,
pois, para Brougere (2017), a crianga brinca “pour etré avec” (para estar com).
Nesse contexto, ao inferir uma metafora sobre seu desenho, 3Pf23-1 trouxe
elementos de um brincar entre as criangas, comparando a um passeio em que as
criancas saem de uma rotina de sala de aula que inclui atividades com cadernos e

livros.

5.2.3.1 Discusséao com as informacdes obtidas com a professora 3

Apesar das criangcas nao terem sido representadas no desenho de 3Pf23-1,
foi perceptivel, ao longo da fala da professora, que ela procurava referenciar suas
criancas com relacdo a busca de uma formacdo continuada. De acordo com a
professora, o curso Integrando Saberes € um curso de qualidade e que a ajuda em
sala de aula.

Acho bem bom, acho que é um dos melhores cursos que tem, ndo que 0s
outros ndo sejam bons sabe, (pausa) mas eu gosto bastante do Integrando
Saberes acho que ajuda muito em sala de aula. Tanto €, que eu uso muito a
sugestdo deles, sempre estou pegando la (risos) de anos anteriores, ou

desse ano assim, eu uso bastante, eu gosto. (3Pf23-1, 0:20 a 0:46,
21/nov./2019).

Nessa direcdo, quando questionada sobre como ela percebia a questao do
brincar em sala de aula, 3Pf23-1 afirmou que a utilizag&o de jogos era essencial para

minimizar a abstracdo que a Matematica por vezes demandava.

[...] eu acho que o jogo na Matematica é essencial, porque pra eles se vocé
faz, qualquer resolucéo de problema eles tém que ter algo na méo, pra eles
pensarem ou desenharem, porque se ndo é muito abstrato pra eles ainda. Eu
dou aula pro primeiro ano, entdo tem que ter, as vezes, vou fazer um
probleminha I4, pega palito ou lapis mesmo do estojo. Eles tém que vivenciar.

(3Pf23-1, 03: 04 & 03:31, 21/nov./2019).

Na fala destacada, percebe-se que ha uma conscientizacdo da necessidade
de tornar a aprendizagem da Matematica envolvente, sobretudo as criangcas menores,
seja por meio de materiais concretos, desenhos ou situagcdes em que essas criangas

experienciem a resolucdo de problemas. No entanto, vale destacar que essa
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professora, ao citar um exemplo de brincar que ocorria em sua aula de Matematica,

3Pf23-1 destacou a presenca de jogos.

A gente procura colocar jogos sempre no planejamento. Varios tipos de jogos,
desde o comeco do ano de acordo com. Ai chega la no comego do ano por
exemplo, que eles estdo comegando a aprender a numeracao, que € até dez.
Ai o jogo do 5, o jogo do pintando sete que eles amaram e o jogo das duas
maos pra entenderem a dezena. Tem alguns jogos que a gente também tira
do PNAIC, do curso do PNAIC que a gente tem a apostila e que ajuda eles a
entenderem. Depois vai aumentando a numeracao. Jogos de percurso que
eles gostam muito também, e assim vai, vamos trabalhando a questdo dos

jogos. (3Pf23-1, 04:40 & 05:19, 21/nov./2019).

Entende-se, por meio da declaracdo da professora, que h4 uma mobilizacdo
de utilizacdo de jogos com as criancas inseridas em suas aulas de Matematica do 1°
ano. Destaca-se que a 3Pf23-1 reconhece quais tipos de jogos suas criangas gostam
mais. Ao longo da conversa, a professora afirmou que também utiliza o patio da escola

COMO UM espago para as criancgas jogarem,

[...] jogos de percurso que eles gostam muito também, e assim vai, vamos
trabalhando a questéo dos jogos. La fora o jogo da velha. Trabalhei o jogo da
velha na sala, dai a gente foi la para fora, eles fizeram no patio, jogaram e

fizeram tabelinha ali no chdo com o giz. (3Pf23-1, 05:11 a 05:29,
21/nov./2019).

Nesse sentido, ressaltam-se os diferentes espacos que as criangas podem
ocupar na escola. Vale lembrar que essa foi uma questdo levantada também pela
professora 2Pf15-1, que atua na mesma escola da 3Pf23-1. Contudo, identifica-se
certa auséncia de exemplificacdo de brincadeiras em suas aulas de Matematica, tendo
em vista que a pergunta foi direcionada ao brincar, demonstrando assim, indicios de
uma possivel indiferenciacao entre os termos jogos e brincadeiras.

Contudo, essa falta de referéncia ao brincar ndo se repete quando 3Pf23-1
fala sobre a formacgéo proposta pela SME. Ela declara que ha uma mobilizagéo por
parte da Secretaria Municipal de Educacdo de Curitiba em relacdo ao incentivo e
valorizac&o do brincar em aulas de Matematica. Mas, para ela, essa pratica tem um
limitante que é a quantidade de criancas inseridas em sala de aula para uma
professora do 1° ano do Ensino Fundamental.

Outro ponto a ser destacado, refere-se a citacdo do curso de formacgéo

continuada do PINAIC, que a professora afirmou que insere em suas aulas as
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sugestbes presentes no material desse curso, apontando, assim, como algo positivo
em sua formacado que a fez inserir em seus planejamentos.

Evidencia-se na fala da professora 3Pf23-1, um exemplo da contribuicdo que
um programa de formacdo continuada possui para a ressignificacdo de préticas
pedagdgicas que insiram os jogos em aulas de Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Nessa perspectiva, percebe-se a relevancia de que, para além de
explanacdes e exemplificacdes de jogos, haja também a articulacdo do brincar no
processo de ensino e aprendizagem em programas de desenvolvimento profissional

de professores, para que, dessa forma, docentes estejam fundamentados.

5.3 CATEGORIAS IDENTIFICADAS

Nessa secéo do trabalho, apresentam-se as categorias identificadas por meio
da fala das profissionais. Alcancou-se a essas categorias, ao se realizar a escuta
atenta aos audios com conteludo pertinente as conversacdes ocorridas. Ressalta-se
que, apds ouvir os audios das trés professoras, identificou-se os eventos criticos que,
concordando com Powell et al. (2004), ocorrem quando demonstra uma significativa
ou até mesmo certo contraste de mudanca em relagéo a uma conceitualizacéo prévia.

Destaca-se que, de acordo com Gonzalez Rey (2017), as categorias
representam maneiras de concretizacdo e de organizacdo de um processo
construtivo-interpretativa que permite seu desenvolvimento “por meio de nucleos de
significacdo tedrica portadores de uma certa estabilidade” (GONZALEZ REY, 2017, p.
138).

Nessa perspectiva, a categorizacao foi identificada por meio de eventos
criticos ao realizar a escuta das falas das professoras. Nesse contexto, necessitou-se
uma apropriacao das entrevistas inspiradas em conversacdo com as professoras, que
foi possivel ao se realizar um trabalho exaustivo de escuta e anotacdes das

informacgdes contidas nas gravacoes.
5.3.1 Formacéo Continuada que promove mudancga
Sendo assim, um aspecto ressaltado nas gravacdes de 1Pf24-4 e 2Pf15-1,

relacionado a formacgé&o continuada de professores que ensinam Matematica nos anos

iniciais do Ensino Fundamental por meio do curso Integrando Saberes, refere-se a
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uma formacéao que promove mudanca. Nesse sentido, destaca-se a importancia dessa
conceitualizacdo de formacdo continuada para a aprendizagem de qualidade das
criancas inseridas em sala de aula, pois demonstra um professor consciente de seu
trabalho e da necessidade de desenvolvimento profissional perante as demandas da

contemporaneidade.

Talvez até pelo formato, pela formacéo, da maneira que elas tém trazido para
nés eu tenho mudado (1Pf24-4, 01:50 a 02:01, 14/nov./2019).

Essa fala de 1Pf24-4 refere-se ao processo de mudanca gerado a partir de
sua participacéo no curso Integrando Saberes. Essa mesma percepcao foi ressaltada
na conversa com 1Pf24-4, quando ela estava com seu 3° mecanismo de motivacao

em maos, pois a professora afirmou que,

[...] ndo adianta vocé fazer a formacdo de mente fechada e achar que aquilo
ndo vai adiantar em nada. Como eu tenho colegas que fazem sé por fazer,
porque a escola (pausa) pede. (1Pf24-4, 07:25 a 07:30, 14/nov./2019).

A palavra mudanca, juntamente com as palavras comprometimento e
responsabilidade, também esteve presente entre os destaques realizados pela

professora para expressar seus sentimentos em relacao ao proprio desenho.

Se vocé ndo achar que aquilo ndo vai dar em nada, para vocé de nada vai ter
influéncia aquela formagéo (1Pf24-4, 07:56 a 08:05,14/nov./2019).

De acordo com a 1Pf24-4, um professor, ao realizar uma formacé&o continuada
sem perspectivas de mudanca, pouco contribui para seu desenvolvimento
profissional. Nas falas de 1Pf24-4 fica evidente a mudanca que o curso Integrando
Saberes proporcionou a professora, no sentido de propiciar uma diversificacdo de
materiais pedagogicos em suas proprias aulas de Matematica e, assim, alcancar suas
criancas com relagdo a uma aprendizagem que se diferente da tradicional. Vale
ressaltar ainda que o curso incentivou 1Pf24-4 a utilizar jogos em sala de aula, mesmo
guando a professora se considerava resistente diante dessa pratica.

Dessa maneira, pode-se afirmar que o modelo de formacéo na perspectiva da
professora 1Pf24-4, se relaciona com um modelo ressaltado por Garcia (2009),
representado na Figura 8, o qual destaca ser um modelo implicito nos programas de

desenvolvimento profissional que procura provocar mudancas nos conhecimentos e
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crencas de docentes, gerando mudancas de préticas de professores em sala de aula,

as quais resultam na aprendizagem de estudantes.

FIGURA 8 - MODELO IMPLICITO NO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

; . Mudanca
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professores CTengas das turmas

dos alunos

Fonte: (GARCIA, 2009, p. 16)

Ha indicios de que esse mesmo modelo de desenvolvimento profissional
docente, destacado nas falas de 1Pf24-4, esteja presente nas perspectivas de 1Pf15-
1, pois a professora ressalta em suas falas que o curso a faz refletir sobre a sua pratica

de sala de aula, para resultar em uma possivel aplicabilidade com suas proprias

criangas.
Faz com que a gente reflita aquilo que realmente aquilo que a gente tem que
praticar em sala de aula, a teoria com a pratica. Entdo, eu acho que € um
curso importante, que faz essa relagéo entre a teoria e a préatica. Vocé reflete
Ia, para vocé praticar em sala de aula, aplicar em sala com os alunos. (1Pf15-
1, 1:24 4 1:45, 21/nov./2019).
E continua.

Muitas vezes vocé tem que sair do seu comodismo daquilo que vocé
vivenciou e tentar proporcionar outras vivéncias para os seus alunos. (1Pf15-
1, 2:22 & 2:30, 21/nov./2019).

Ao observar o 1° registro escrito de 1Pfl5-1, encontra-se também uma
perspectiva de formacéo continuada voltada a reflexdo de acbes docentes que
oportunizem as mudancas e transformacdes de praticas pedagogicas para que o
processo de aprendizagem seja efetivo. Nas falas de 1Pf15-1, ao longo da entrevista
inspirada em conversacao, essa perspectiva de mudanca foi reafirmada quando se

guestionou sobre o que a motivava a realizar o curso de formacao continuada.
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Tudo o que a gente faz é para tentar acertar, mas muitas vezes esse caminho
ndo leva a lugar nenhum. Entdo, os cursos também vém nessa questéo, de
vocé repensar (pausa) sera que ta dando certo? Seré eu preciso mudar? E,
aonde eu preciso ajustar? Entdo, eu percebo que importancia dos cursos é
justamente para isso. E o Integrando Saberes, ele proporciona isso. (1Pfl15-
1, 06:58 a 07:19, 21/nov./2019).

Todavia, Garcia (2009) explana que ha autores que criticam esse modelo
apresentado anteriormente, tendo em vista que a mudanca de crenca ndo € um
processo imediato, mas € lento e que deve se fundamentar na no¢do de que aspectos
essenciais referentes a educacdo ndo devem ser mudados com a explanacdo de
novas metodologias ou procedimentos didaticos. O modelo apresentado
anteriormente também € criticado, segundo Garcia (2009), por ndo contemplar a
complexidade de processos de aprendizagens de professores no processo de
desenvolvimento profissional.

Nessa direcédo, instigar mudancgas ampliando o conhecimento de professores
qgue participam de cursos de formacgdo continuada implica também em considerar
conteudos matematicos, pedagogicos, curriculares, psicolégicos entre outros
assuntos, a serem abordados nesses cursos, bem como a maneira como serao
abarcados. Ao se tratar da temética do brincar em aulas de Matematica, ha a
necessidade de considerar que, entre as professoras participantes do curso, pode
haver docentes que nao tiveram contato com fundamentacdes tedricas e praticas
sobre o brincar.

Nesse sentindo, abarcar a possibilidade da aprendizagem de criancas
inseridas nos anos iniciais do Ensino Fundamental por meio do brincar se torna uma
possibilidade de alcance dos professores sobre a relevancia e necessidade de
insercado dessa tematica no ambito educacional. Dessa forma, um dos aspectos a
serem discutidos em cursos de formacéao € a relacdo entre a teoria e a pratica.

Neste contexto, Garcia (2009) aponta que o conhecimento a ser abordado no
desenvolvimento profissional permeia o conhecimento formal, em que se deriva da
investigacgédo cientifica, ou seja, o conhecimento que versa quando tedricos explanam
que 0 ensino gera um corpo de conhecimento diferente do conhecimento comum.
Assim sendo, a prética se relaciona com a aplicagcdo do conhecimento formal para as
situacdes praticas de ensino. Fato este que pode ser relacionado a fala de 1Pf24-4,
que atrelou a sua participacdo no curso Integrando Saberes com a possibilidade de

estar em contato com novas er praticas pedagogicas.
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De acordo com 1Pf24-4, a relevancia do curso é eminente, pois percebe, entre
seus colegas da escola, quem € a professora participante do curso Integrando
Saberes. De acordo com a professora, fica perceptivel saber quem s&do os
profissionais que realizam o curso e os acompanhamentos proporcionados pela SME.
Para 1Pf24-4, fazer a mudanca em uma ou em duas criancas ja vale a pena seu
esforco, pois, de acordo com a professora, seus alunos sdo pessoas criticas que

pensam e que, por isso, considera a formacao essencial.

5.3.2 Formacéo continuada que promove atualizacéo

Nessa categoria, optou-se por essa nomenclatura voltada a atualizacéo, tendo
em vista que foi um termo utilizado pela propria professora 3Pf23-1 ao longo da
conversa. Porém, ao olhar para os estudos de Garcia (1999), identificaram-se
caracteristicas semelhantes no termo referente a inovacéo utilizado pelo autor. Isso
porque, de acordo com Garcia (1999), a inovacao, que esté intrinseca a mudanca, se
associa ao processo de inclusdo de métodos de ensino, cabendo ao professor aceitar
ou recusar apés observar sua dinamica de funcionalidade em sua propria pratica ou
na de seus colegas. Dessa maneira, ao olhar para o termo atualizacao, utilizado pela
3Pf23-1, pbdde-se identificar aspectos que remetiam a inser¢cdo de elementos
condizentes aos métodos de ensino em suas aulas de Matematica.

Em uma perspectiva de formacéo continuada que promove atualizacdo sobre
aspectos de novas contribuicdes e ressignificacdes, 3Pf23-1 afirma que essa
perspectiva de atualizacdo a motiva a realizar o curso de formacéo continuada. O que
€ significativo, pois, ao longo de sua conversa, a professora apontou contribuicdes
positivas em suas aulas de Matematica apdés realizar as formag8es continuadas como
o PNAIC e o curso Integrando Saberes. No caso da atuacdo de 3Pf23-1, essa
perspectiva possui importancia, pois 3Pf23-1 atua como pedagoga no periodo da
manha e como professora no periodo da tarde.

Ressalta-se que, nessa perspectiva de percepcao de formacdo continuada

voltada a atualizacdo profissional de 3Pf23-1, a seguinte afirmacéo da professora:

[...] se atualizar mesmo, porque a gente vé que as criancas de hoje j4 néo
sdo as mesmas, né? (risos). Entdo assim, aquele tradicional ja ndo esta
funcionando tanto. (3Pf23-1, 02:21 & 02:29, 21/nov./2019).
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Por essa fala, percebe-se que ha um reconhecimento da necessidade de um
processo de ensino e aprendizagem que seja efetivo as criancas da
contemporaneidade. Percepc¢do essa que é reafirmada ao longo da conversa, quando
3Pf23-1 explana sobre como gostava de participar do curso Integrando Saberes para
conhecer novas pessoas do seu ambito educacional e “pra nao ficar parada no tempo”
(3Pf23-1, 02:45 a 02:47, 21/nov./2019).

A busca de atualizagcdo por 3Pf23-1 pode ter sido um movimento que
contribuiu para a reconfiguracdo de sua sala em aulas de Matematica, pois ao
observar o desenho produzido pela professora, percebe-se uma sala organizada que
se distancia em um primeiro olhar, de uma sala tradicional com carteiras enfileiradas.
Esse distanciamento do ensino tradicional, também esteve presente em sua fala,
guando afirmou que a utilizagdo do jogo possibilitava em suas aulas certa minimizacao
de atividades pensadas e planejadas apenas em torno de cadernos e livros.

Nesse sentido, considera-se a necessidade de ressignificacbes de
concepcdes que articulem o brincar em aulas de Matematica, pois percebe-se, por
meio do exemplo da professora 3Pf23-1, a busca por um curso de formacgao
continuada que amplie o seu desenvolvimento profissional na contemporaneidade. Ao
se referir a atualizacdo, a professora almeja inovacéo, pois, como ela mesma afirmou
e conforme destacado anteriormente “aquele tradicional ja ndo ta funcionando tanto”.

Dessa maneira, Garcia (1999) explana que as inovacdes precisam ser
explanadas aos docentes com clareza suficiente para que esses profissionais estejam
preparados a colocar em pratica as novas ideias. Garcia (1999) defende a inovacgéao
como um processo de ensino e aprendizagem e de desenvolvimento profissional e
pessoal, que tem a necessidade, portanto, de serem abordados nos cursos de
formacado continuada, minimizando fatores que podem dificultar os professores na
implementacéo de novas atividades e organizacfes de ensino.

Fatores que podem dificultar professores na inovacdo de suas praticas e
organizacdes pouco foram citados pela professora 3Pf23-1 como impeditivos para a
implementagéo do brincar em aulas de Matematica. Contudo, baseado nos estudos
de Rivas Navarro, Garcia (1999) destaca, como fator de dificuldade, a insularidade
artesanal que refere-se a sensacao que o docente tem de estar isolado, com pouca
formacdo, e com inseguranca na execucao. O autor se refere também aos fatores de
disfuncionalidade operativa e custos sensiveis/beneficios diluidos, o0s quais

consideram a escassa eficacia das inovacdes, bem como os custos que séo
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percebidos maiores do que os beneficios, respectivamente. O mesmo autor ainda
explana sobre o fator de dificuldade relacionado a compulsividade do sistema, que
séo as dificuldades atreladas ao préprio sistema de ensino. H4 ainda as restricdes
instrumentais que se entrelacam com a auséncia de materiais didaticos e espacos
adequados.

A dificuldade de implementacdo de brincadeiras em aulas de Matematica da
3Pf23-1 esteve relacionada a dificuldade com a compulsividade do sistema, em que a
professora explicitou que a auséncia frequente de uma outra professora em sua sala

dificulta a implantacéo do brincar, tendo em vista a quantidade de criancas em sala.

[...] @ maior limitacdo € o nimero de aluno em sala. Entdo assim, quando a
gente, trabalho jogos, eu ndo consigo sozinha as vezes atender como eu
gostaria de atender. (3Pf23-1, 10:02 a 10:14, 21/nov./2019).

Tanto é que eu sempre marcava, marco jogos com a corregente na sala. S6
gue agora a gente ndo tem corregente, a gente ndo esté tendo corregente
por causa das faltas dos professores. Entdo assim, eu sinto essa dificuldade
de atender todo mundo, porque eu tenho 30 a tarde. (3Pf23-1, 10:40 a 10:57,
21/nov./2019).

Por meio dessa fala da professora, infere-se que, para a implementacéo de
um brincar de maior qualidade as criangas inseridas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, para além de uma formacédo continuada em que formadores e a prépria
SME de Curitiba estejam alinhados teoricamente e fundamentados sobre a concepc¢ao
do brincar, ha a necessidade de um olhar atento dos sistemas educativos, como
legislagbes para amparar legalmente o trabalho dos profissionais da educagéo.

Nessa perspectiva, a formadora 2, ao explanar sobre as abordagens
realizadas no curso Integrando Saberes no ano letivo de 2019, avaliou como positivo
os alcances que o curso obteve. De acordo com a formadora, as professoras puderam
permear conteidos como estimativa, pensamento algébrico entre outros, com uma

abordagem diferente de uma abordagem tradicional de ensino as criangas,

[...] de certa forma a gente passou por muitos contetdos, entdo o professor
gue acompanhou ali, ele percebeu que ele precisa modernizar o modo de
ensinar a metodologia 14 e entdo agora ele tem referencial para isso.
(Formadora 2, 12:36 a 12:46, 04/dez./2019).

Por meio dessa fala destacada da formadora 2 e com as observacdes

registradas no diario de campo, percebe-se que ndo houve somente uma
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preocupacao com relacdo a inovacéo das praticas pedagogicas que as professoras
tiveram contato, mas ocorreu também uma abordagem de estudos tedricos em que
docentes, participantes do curso Integrando Saberes, puderam conhecer estudos que
abordaram o ensino da Matematica no Ensino Fundamental. Essa mesma relagéo
pode ser percebida e analisada como positiva, pois, em conversa com a professora
2Pf15-1, ela afirmou que seu sonho permeava a continuacao de seus estudos.
Nesse contexto, encontrou-se na fala da formadora 1 uma perspectiva de
manter o professor formado, no sentido de retomar o que pode n&o ter sido
consolidado na formacéo inicial de professores que ensinam Matematica no Ensino

Fundamental.

Falta para elas a questdo da préatica um pouquinho melhor. Elas saem da
faculdade de pedagogia enfim, as formac&es delas um pouco cruas. Elas ndo
tém essa manha, essa expertise que a gente tem em sala de adequar uma
atividade com facilidade e tal. Entdo, acho que o Integrando Saberes ele
ajuda muito nesse ponto. Elas chegam muito cruas, até com relacdo em
dividas na area de Matematica. Entdo sdo professoras que tinham, tem
muita, dificuldades em Matematica e ndo conseguem ensinar, passar aquele
conteddo com clareza para as criangas. Eu acho que dai o curso contribui
bastante para isso. (Formadora 1, 0:22 a 0:56, 26 de nov./2019).

Na fala da formadora 1, destacada acima, observa-se que ha uma
preocupacdo em consolidar a préatica pedagogica das professoras que participaram
do curso, sobretudo a maneira com a qual as professoras podem adaptar tais
atividades as criangas. Diferentemente da formadora 2, que demonstrou uma
preocupacdo com os estudos teoricos das professoras que realizaram o curso de

formacdo, inquietacdo essa, que foi percebida ao longo das observacoes.

5.3.3 Percepcdes que envolvem o brincar

Ao observar as falas das formadoras, professoras e da coordenacao
responsavel pelo curriculo de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental
da SME, é possivel inferir que ha certa dissonancia entre as percepcdes sobre o
brincar. H& percepc¢des de um brincar atrelado aos jogos, a manipulacédo de materiais,
relacionado a distracdo, com necessidade de implementacao, sobretudo as criangas
dos 2 anos e 3 anos. Ha ainda a percepcdo de um brincar distante de conteudos
objetivados por uma professora. Percepcdes essas que se encontram com 0S

diferentes contextos e experiéncias vividas por cada profissional da educacéao.
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Contudo, destaca-se a conscientizacao referente a importancia do brincar no
processo de ensino e aprendizagem, que foi comum entre as profissionais. Nas
observacdes do curso Integrando Saberes, essa relevancia dos jogos e brincadeiras
na aprendizagem, também foi percebida.

5.3.3.1 Entendimento entre o jogo e o brincar

Por meio das observacdes realizadas nos encontros do curso Integrando
Saberes, bem como nas conversacbes que foram feitas com as formadoras e
professoras, foi possivel inferir alguns aspectos com relacao ao brincar e o jogar em
aulas de Matematica. Incialmente, conforme observado e descrito ao longo do diario
de campo, 0s jogos estavam presentes nos encontros do curso, como sugestfées que
as professoras poderiam inserir em suas respectivas aulas de Matematica, as
possibilidades de adaptacfes, conforme a aprendizagem das criangcas em sala de
aula, e as diversas maneiras de problematizacées que as professoras poderiam
realizar apds o0 uso dos jogos com as criancgas.

Tal perspectiva se difere do brincar, que estava presente, sobretudo, nas falas
das formadoras ao longo dos encontros de Matematica do Integrando Saberes e nas
exemplificacdes verbalizadas pelas professoras participantes do curso, como ocorreu
evidentemente no primeiro encontro do grupo de professoras que se dedicavam ao 4°
ano do Ensino Fundamental, registrado no diario de campo. Nessa direcao, percebe-
se primeiramente a utilizacdo, o incentivo e a vivéncia maior dos jogos do que o
brincar, no curso observado, mesmo para as criangas menores, inseridas nos 1° e 2°
anos. O que era de se esperar, pois Nos jogos as regras sao pré-definidas e nao
podem mudar. Isso permite que se insiram as propriedades mateméaticas na forma de
regras de jogo: aprender a jogar € assimilar as regras matematicas que Sao 0s
conteudos curriculares. Todavia, o brincar também foi reconhecido como relevante na
aprendizagem Matematica pela formadora durante a entrevista inspirada em

conversacao.

[...] para a crianga tem que ser prazeroso, ele tem que aprender brincando se
divertindo e quando a crianga esta experimentando o jogo, a contagem 0s
elementos da Matematica estdo presentes ali né. (Formadora 1, 02:21 a
02:32, 26/nov./2020).
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Ao olhar para as falas das formadoras e das professoras ao longo das
conversacoOes realizadas, identifica-se a presenca de um brincar atrelado aos jogos,
como nas falas da professora 3Pf23-1. As perguntas direcionadas especificamente ao
brincar eram respondidas com experiéncias intrinsecas ao ato de jogar; quando o
assunto envolveu a sua percepc¢ao do brincar em aula de Matematica, ela respondeu

se referindo aos jogos.

[...] eu acho que o jogo na Matematica é essencial, porque pra eles se vocé
faz, qualquer resolucéo de problema eles tém que ter algo na méo, pra eles
pensarem ou desenharem, porque se ndo € muito abstrato pra eles ainda.

(3Pf23-1, 03:07 &4 03:20, 21/nov./2019).

E assim se sucedeu ao longo da conversa, até mesmo quando se solicitou
que a professora pensasse em um exemplo de brincadeira em suas aulas de

Matematica.

[...] vérios tipos de jogos, desde o come¢o do ano de acordo com. Ai chega
la no comecgo do ano por exemplo, que eles estdo comecgando a aprender a
numeragdo, que é até dez. Ai o jogo do 5, o jogo do pintando sete que eles

amaram e o jogo das duas maos pra entenderem a dezena. (3Pf23-1, 04:44
a 05:01, 21/nov./2019).

Assim, conforme as falas da professora, observa-se que ha indicios de uma
certa indiferenciacéo entre os termos jogos e brincadeiras. Contudo, a professora néo
apenas demonstra ter consciéncia sobre a importancia dos jogos para a
aprendizagem em aulas de Matematica, mas também aponta uma mobilizacdo da
utilizacdo de jogos com as criancas, pois, de acordo com a 3Pf23-1, o jogo é
importante para a manipulacao na resolucéo de situagcdes-problema.

Assim, identificou-se também em algumas falas da professora 1Pf24-4, porém
em menor frequéncia. Quando o assunto abordado na entrevista inspirada em
conversacao se relacionou com um exemplo dado pela professora de momentos que
utiliza o brincar, ela exemplificou um jogo e logo em seguida afirmou ter sido uma

brincadeira.

Eu fiz agora quando comecei a trabalhar fragées. Eu fiz um jogo com eles que
eu pedi para eles trazerem BIS. Foi uma brincadeira? Foi [...] ndo foi um jogo
propriamente dito, mas foi através, a brincadeira né (1Pf24-4, 09:39 a 10:10,
14/nov./2019).
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E, quando questionada sobre a utilizacdo de brincadeiras em aulas de

Matematica, 1Pf24-4 explanou sobre sua relutancia com relacao ao jogo.

Eu sempre fui relutante em relac@o ao jogo, mas néo ao jogo em si, mas da
bagunca que gera (risos). (1Pf24-4, 1:38 a 02:43, 14/nov./2019).

Estabelecer relacdes entre a atividade matemética e jogo com a ludicidade,
nao € um movimento simples, tendo em vista que no proprio ambito da educacédo ha
incompreensdes sobre as diferenciacdes conceituais que existem entre brincadeiras,
jogos e ludicidade, o que se torna mais complexo no campo da Educacao Matematica.
(MUNIZ, 2016). Tarefa essa, que pode se tornar ainda mais dificil quando néo se
propdem estudos relacionados a tematica, sobretudo aos professores que atuam com
criancas inseridas nos espacos escolares.

Ao investigar a concepc¢do de professores que ensinam Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental por meio de um curso de formag&do continuada,
percebeu-se a necessidade de uma maior atuacdo de valorizar, incentivar e propor
estudos e vivéncias com o brincar em aulas de Matematica.

Kishimoto (2011) afirma que no Brasil os termos como jogos, brinquedos e
brincadeiras ainda sdo empregados de maneira indistinta, demostrando, dessa forma,
um baixo nivel de conceituacdo desse campo. Nessa perspectiva, Muniz (2016),

baseado nos estudos de Brougere, ressalta

€ a polissemia desses termos que ndo nos ajuda, muitas vezes, a avancar de
forma consolidada na percepcdo de novas e importantes possibilidades de
insercdo dos jogos e das brincadeiras nos espacos pedagdégicos formais, em
especial na escola e em seu curriculo. (MUNIZ, 2016, p. 19).

Para além da polissemia, concordando com Kishimoto (2011), h&a fatores
como conteudos vinculados durante as brincadeiras, a prépria tematica do brincar,
materiais para brincar, espaco para interagbes sociais e o tempo destinado as
brincadeiras sdo elementos que dependem basicamente do curriculo proposto pela
escola. Sabe-se que, para tornar o brincar viavel em aulas de Matematica, ha a
necessidade de se considerar esses fatores, todavia, a insercéo de estudos referentes
ao brincar nos cursos de formag&o continuada, possui potencialidade no sentido de
fundamentar teoricamente e incentivar as professoras para que tornem efetivo esse

movimento de utilizar essa pratica em sala de aula.
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5.3.3.2 Organizacao do ensino a partir do brincar

Outro entendimento identificado, a partir das falas e observagdes no curso
Integrando Saberes, referiu-se as brincadeiras utilizadas como elementos que
auxiliam na organizacdo do ensino em aulas de Matematica, seja por meio da nocéo
de brincadeiras verbais com as criancgas, declarado em uma das falas da professora,
ou com a insercdo de objetos e a realizacdo de uma atividade pedagdgica. Essa
constatacdo pode ser percebida inicialmente na fala da professora 2Pf15-1, ao ser
abordado o assunto referente a presenca do brincar, bem como na exemplificacédo de
como a brincadeira estava presente em suas aulas de Matematica.

A atividade mencionada pela professora se referiu a uma atividade com um
calendario, presente no cotidiano principalmente na Educacéo Infantil, com o qual se
realiza um trabalho juntamente com as criancas. Normalmente essa atividade é
direcionada pela professora, a qual realiza diversos questionamentos e
problematizagcbes com as criangas, contudo, ao longo da entrevista inspirada em
conversacao, foi citado como exemplo de uma brincadeira.

A professora 2Pfl5-1 expbs a sua percepc¢do sobre a relevancia de
brincadeiras as criancgas inseridas nos espacos escolares, assim como a 1Pf24-4 que
apresentou consciéncia da importancia da abordagem do brincar em aulas de
Matematica, por meio do pedido de suas préprias criancas para brincarem durante as
aulas de Matematica. 2Pf15-1, para além de reconhecer a importancia do brincar,
indicou a ocorréncia dessa pratica em suas aulas de Matematica em outros espacos
escolares, conforme explicitou em seu desenho. Contudo, demonstrou a percepcao
de um brincar com potencial para atrair sua turma em momentos que antecedem a

abordagem de um conteudo.

Eu acho que o brincar é extremamente importante, porque é através disso
que vocé vai chamar eles. E através disso que vocé vai estimular, através
disso que vocé vai dar o disparador pra que vocé consiga trabalhar os
conteudos de sala de aula. (2Pf15-1, 09:16 a 09:33, 21/nov./2019).

Nesse contexto de abordagem de um brincar como elemento ou, como a
professora se referiu, disparador, encontrou-se essa perspectiva também na fala da

formadora 1.
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A gente acredita que o jogo ndo é o principal objetivo, ele é um disparador,
entdo um dos objetivos quando a gente trds o jogo, € que a professora
consiga sistematizar a atividade depois. Entéo, tudo tem que ter um objetivo
um foco por tras. (Formadora 1, 03:38 a 03:53, 26/nov./2020).

Para além de um disparador, Muniz (2011) traz a nocdo de jogo como uma
fonte de criacdo e de resolucdo de situacdes-problema de matematica para os
participantes. Esse entendimento pode ser considerado também para o brincar, em
que a crianca € capaz de produzir conhecimento e desenvolver habilidades que as
auxiliem em situagbes-problema, no qual o professor possui o papel fundamental de
promotor de discussdes, bem como observador das criancas e de suas estratégias
utilizadas durante o brincar. Observacéo que exige um olhar atento do professor, em
decorréncias dos multiplos beneficios embutidos nessa tarefa que, concordando com
Borda (2007), permeia a percepcdo de organizacdo e planejamento, negociacoes,
participacdo, regras, bem como estratégias utilizadas na resolucao de conflitos.

Ressalta-se nesse ponto do trabalho, a consideracdo de que os
conhecimentos matematicos sdo capazes de serem assumidos na realizacdo do
brincar, um brincar como parte da aprendizagem e ndo apenas como uma atividade
lidica a qual acontece antes ou depois da abordagem de um contetdo de Matemética.
Quando uma brincadeira é pensada para ser utilizada como fator de distracéo verbal,
ser aplicada antes ou posteriormente a uma explanacdo em aulas de Matematica,
diminui-se as potencialidades do proprio brincar.

Ao oportunizar o brincar em aulas de Matematica, para além das habilidades
e desenvolvimentos explanados ao longo do presente trabalho, as criancas podem ter
acesso a criatividade e ao conhecimento brincando de matematizar. Dessa maneira,
as percepcoes de criangas presentes nos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre

suas aulas de Matematica podem estar atreladas ao prazer em aprender.
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CONSIDERACOES

O caminho trilhado pela pesquisa que permeou o levantamento bibliogréfico,
o estudo tedrico, a imersdo no campo de formacgédo continuada de professores e a
conversa com as profissionais da educacdo permitiu algumas consideracdes
associadas aos objetivos gerais do presente trabalho que permearam investigar, a
partir de um curso de formacé&o continuada, as concepc¢des de professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental sobre o brincar em aulas de Matemética e
especificos, 0s quais contemplaram perceber quais sdo as concepc¢des
evidenciadas por professores dos anos iniciais sobre a utilizacdo do brincar em
aulas de Matemética, bem como identificar indicios de possiveis
ressignificagcbes de concepcgdes que articulem o brincar em aulas de Matematica
por meio de um curso de formacédo continuada. Contudo, h& a necessidade de
destacar o desenvolvimento profissional que o curso Integrando Saberes propiciou
nao apenas enquanto pesquisadora, mas também como professora dos anos iniciais
do Ensino Fundamental.

As informacgdes produzidas propiciaram a identificacédo, a partir de um curso
de formacdo continuada, das concepcdes de professores dos anos iniciais sobre o
brincar em aulas de Matematica. Essa constatacdo foi possivel realizar com as
observacbes registradas no diario campo, seguidas pelas conversacdes. As
categorias construidas ao longo das analises fundamentaram-se nas
conceitualizacbes manifestadas pelas professoras nos registros utilizados como
mecanismo de motivacdo, bem como nos dialogos estabelecidos com as professoras
participantes do curso de Integrando Saberes. As principais conceitualizagdes sobre
a formacgéo continuada de professores referem-se sobre uma formacgédo continuada
gue promove mudanca e atualizagéo.

As conceitualizacdo das professoras sobre o brincar em aulas de Matemética
estiveram relacionadas as problematizacdes inerentes as outras atividades de sala de
aula, ao auxilio para motivar as criangas na explicitacdo de um novo conteudo, bem
como na distracdo de criancas. Dessa maneira, evidenciou-se a importancia da
concepgao do brincar estar fundamentada tanto por parte da Secretaria Municipal de
Educacdo quanto por formadores do curso de formacdo continuada, pois as
professoras que participaram do curso de formacao reconheceram a importancia do

brincar em aulas de Matematica, porém demonstraram certa auséncia de
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fundamentacédo tedrica da concepcdo do brincar, tornando os termos jogos e
brincadeiras indissociaveis entre si.

Nesse contexto, verificou-se que o curso de formagao continuada Integrando
Saberes influenciou e instigou as professoras em um processo de mudanca e
inovacdo no ensino e aprendizagem de sala de aula. Com a insercdo de jogos em
aulas de Matematica como auxilio para a aprendizagem, as professoras foram
encorajadas a incitar discussbes entre as criancas, ampliando as possibilidades de
realizacdo de outras atividades em sala de aula a partir de um jogo sugerido pelas
formadoras.

Nessa perspectiva, uma das dificuldades inerentes a implementacdo do
brincar em aulas de Matematica, que duas professoras participantes da pesquisa
afirmaram ter, estava atrelada justamente com uma das qualidades que a sala de aula
possui, a diversidade de criancas com diferentes saberes, tempos e contextos. As
docentes explicitaram a dificuldade que tinham em adaptar uma brincadeira ou jogo
para alcangar as criangcas com um ensino de qualidade, bem como a quantidade de
criancas presentes em uma sala de aula durante uma atividade lidica com apenas
uma professora para uma turma composta por 30 criancas.

Outra dificuldade citada por uma professora considerou o comportamento das
criancas exacerbado durante a aplicacdo de uma brincadeira ou jogo, o que nao deve
ser dificuldade, mas valor pedagdgico e humano. Todavia, ressalta-se que esta
mesma professora considerou que o curso Integrando Saberes a fez ressignificar a
suas concepc¢des de aplicacdo de uma atividade que permeava o brincar e o jogar.
Essa professora ainda explanou sua concepcdo de formacdo continuada de
professores voltado a mudanca e ao longo da sua fala ela afirmou que néo foi facil
inserir 0s jogos e as brincadeiras em uma sala de aula, devido a alteragdo de
comportamento das criancas, mas que, com o tempo, ela modificou suas aulas com
uma maior quantidade de jogos e brincadeiras. Nesse sentido, destaca-se como um
curso de formacao continuada possibilitou uma trajetéria de mudanca da pratica de
ensino nas aulas de Matematica de uma professora com vinte e quatro anos de
experiéncia com sala de aula.

Identificou-se que a ressignificacéo, voltada & mudancga e a inovacao, € um
importante fator que um curso de formacédo continuada de professores possui na
trajetoria profissional de um docente, e quando pensa-se nas concepc¢des do brincar,

que se divergiram entre as formadoras do curso investigado, a coordenagédo do
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curriculo de Matematica da SME e as professoras participantes da pesquisa, enfatiza-
se a importancia de cursos de formacdo continuada abordarem um brincar
teoricamente fundamentado, capaz de promover aprendizagem efetiva entre as
criangas, com ricas e importantes discussfes em aulas de Matematica. Para que
dessa maneira as professoras estejam seguras quanto a utilizacdo de brincadeiras
em aulas de Matematica.

Com a presente pesquisa, percebeu-se que as professoras participantes do
curso Integrando Saberes, dentro de seus respectivos contextos, ressignificaram suas
praticas de ensino em sala de aula. Dessa maneira, ressalta-se a importancia de o
curriculo de Matemética dedicado a formac&o continuada de professores abordar
estudos pertinentes aos jogos, brincadeiras e ludicidade na Educacdo Matematica
para favorecer a ampliagdo da implementagdo de brincadeiras em aulas de
Matematica.

A pesquisa constatou, por meio das professoras participantes da pesquisa e
das observacdes realizadas, que o didlogo e as trocas de experiéncias estabelecidas
entre participantes por intermédio dos encontros do curso Integrando Saberes, as
quais atuavam em diferentes escolas, contribui para minimizar o isolamento
vivenciado por vezes pela propria profissdo. As professoras tiveram a oportunidade
de estarem em contato com outras docentes das escolas da mesma regional na qual
atuam, potencializando dessa forma a organizacdo cognitiva dos professores e
estimulando a elaboracéo de diferentes atividades e propostas pedagogicas.

E, ao refletir sobre a presenca do brincar em aulas de Matemaética, percebe-
se 0 curso investigado como substancial para a formacéo das professoras, pois a
formadora 2 considerou a principal motivacado para incluir jogos e brincadeiras, o
incentivo de manter as criangas ativas no processo de ensino e aprendizagens, para
a crianca se perceber parte do processo de aprendizagem.

Por meio do método da pesquisa, aprendeu-se a importancia de ouvir as
proprias professoras, pois sdo expressdes capazes de desvelar potencialidades e
desafios que a formacgéo de professores possui em instigar docentes na promocao de
discussfes e problematizagdes mediante o brincar e jogar em aulas de Matematica.

Chega-se ao fim desse trabalho considerando que a formacgao continuada de
professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, e a
investigagéo da relagdo do brincar ndo se limitam, pois ha questionamentos a serem

respondidos, tendo em vista a identificacdo de que, nas poucas acgdes desenvolvidas
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em torno do brincar em aulas de Matematica, houve desdobramentos positivos nas
praticas de ensino das docentes que participaram do curso Integrando Saberes.
Nessa perspectiva, retoma-se o inicio do presente trabalho no qual se abordouo
interesse pelo tema de investigacdo, evidenciado pela constatacdo da auséncia de
brincadeiras na fala de uma crianca do 3° ano do Ensino Fundamental, ao ser

indagada sobre como era a sua aula de Matematica.

“Como que é a sua aula de matematica?
Ela [a professora] passa bastante continha de dezena, unidade, centena no
quadro”. (SILVA, 2016, p. 37).

A crianca néo se referiu a uma situacao pontual, pois refletiu a maior parte das
percepcdes das criangas investigadas de uma instituicdo escolar publica. O Estado
precisa garantir, tanto as professoras quanto as criancas, o direito ao acesso e a
permanéncia na escola com uma educacao de qualidade, que respeite os tempos e
espacos das criancas. Para além da Educacao Infantil, as criancas dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, sobretudo uma crianca inserida no 3° ano que ainda é
pequena e necessita do brincar como fator contribuinte para o seu desenvolvimento,
também possuem o direito de brincar no processo de ensino e aprendizagem. Isso,
despende de como as politicas de formacao incluem em discusséo o brincar para a
aprendizagem em Matematica.

Nesse contexto, com o intuito de colaborar com a reflexdo institucional das
Secretarias Municipais de Educac¢do em que se produziu essa pesquisa, para além
de indicar certas fragilidades ou enaltecer a qualidade de um curso de formacao
continuada, ressalta-se a necessidade da presenca de uma politica de formacéo que
propicie as criancas dos anos iniciais, o pleno desenvolvimento. Criancas essas que,
nas idas ao campo da pesquisa para as observacoes, percebeu-se, mesmo em dias
de inverno rigoroso em Curitiba, as 7h30min da manh&, se concentravam
encasacadas em frente as suas escolas esperando o portdo abrir para entdo entrar e
iniciar suas rotinas de estudo. Ao contrario de uma recepg¢ao com agua fria que jorrava
no pétio de uma das escolas observadas ao realizar uma das conversas, as criangas
devem ser bem recebidas, para que seus esforcos sejam valorizados.

As criancas devem sentir prazer em ir para a escola, permanecer e estudar.
Que ao brincarem em seus espacos, possam sentir ventos de uma manha de inverno

CcoOmo convites.
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APENDICE 1 -TCLE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Nés, Tania Teresinha Bruns Zimer professora da Universidade Federal do Parana e Tamyris Caroline
da Silva, estudante da p6s-graduacdo da UFPR, estamos convidando vocé professor (a) que ensina
Matematica para os anos iniciais do Ensino Fundamental a participar de um estudo intitulado “Perfil
conceitual e a concepcao de professores que ensinam Matematica nos anos inicias”. Com esta
pesquisa espera-se contribuir para uma reflexédo das praticas pedagdgicas que valorizam a brincadeira
no processo de ensino e aprendizagem, colaborando para uma aprendizagem significativa das
criangas. A pesquisa também pode contribuir para a tomada de consciéncia de professores, a respeito
dos cursos de formagéo continuada, ofertados pelo municipio.

a) O objetivo desta pesquisa é compreender de que maneira a identificacdo das categorias e,
consequentemente, da constituicio das zonas do modelo de perfil conceitual de formacdo de
professores, pode contribuir para a valorizagdo dos cursos de formagé&o continuada e do brincar nas
aulas de Matematica. A investigacao ocorrerd por meio de entrevistas semiestruturadas.

b) Caso vocé participe da pesquisa, sera necessario participar de entrevistas semi estruturadas,
com duracdo de 40 minutos, que abordard a concepcdo que professores possuem sobre a formacéo
continuada de docentes bem como a valorizag&o do brincar nas aulas de Matematica.

C) Para tanto vocé deverd comparecer no local onde serdo realizados os cursos de formagéo
continuada da sua unidade, ofertados pelo municipio, em Curitiba.

d) Ha a possibilidade minima de algum desconforto, principalmente relacionado ao cansaco,
dores ou constrangimento.

e) Algum risco relacionado ao estudo pode ser indireto, por menor que seja em entrevista, como
constrangimento e fadiga.

f) Os beneficios diretos aos participantes desta pesquisa e a sociedade, com este estudo séao:
valorizacdo do brincar no processo de ensino e aprendizagem da Matematica e uma possivel reflexéo
sobre a importancia da abordagem do brincar nos cursos de formacédo continuada para professores
que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Os beneficios indiretos aos
participantes desta pesquisa e a sociedade, com este estudo sdo: contribuicdo para melhores indices
no ensino da Matematica e consequentemente na aprendizagem das criancas, colaboragdo a
aprendizagem significativa das criancas e contribuicbes para pesquisas no processo de ensino e
aprendizagem da Matematica, que visam a qualidade no ensino em aulas de Matematica. No entanto,
nem sempre vocé sera diretamente beneficiado com o resultado da pesquisa, mas podera contribuir
para o avanco da ciéncia da educacéao

9) A pesquisadora Tania Teresinha Bruns Zimer, professora doutora da Universidade Federal do
Parana (UFPR), responsavel por este estudo, poderd ser contatada pelo telefone celular: (41)
97288347 e-mails: taniatbz@gmail.com. A pesquisadora mestranda Tamyris Caroline da Silva da UFPR
podera ser contatada pelo telefone celular: (41) 999307789 e-mails: tamyriscs@gmail.compara
esclarecer eventuais duvidas que vocé possa ter e fornecer-lhe as informacdes que queira, antes,
durante ou depois de encerrado o estudo.

h) A sua participagdo neste estudo é voluntaria e se vocé ndo quiser mais fazer parte da pesquisa
podera desistir a qualquer momento e solicitar que lhe devolvam o termo de consentimento livre e
esclarecido assinado.

Rubricas:
Participantes da Pesquisa
Pesquisador Responsavel

Orientador Orientado
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i) As informacdes relacionadas ao estudo poderdo ser conhecidas por Tania Terezinha Bruns
Zimer, professora doutora da Universidade Federal do Parana e orientadora desta pesquisa. No
entanto, se qualquer informacéo for divulgada em relatério ou publicagéo, isto sera feito sob forma
codificada, para que a sua identidade seja preservada e seja mantida a confidencialidade.

)] O material obtido como as entrevistas sera utilizado unicamente para essa pesquisa e sera
deletado e descartado ao término do estudo.

k) N&o havera despesas necessarias para a realizacdo da pesquisa. Vocé tera a garantia de que
problemas como: divulgacéo de resultados e entrevistas ndo autorizadas serao tratados e solucionados
no Programa de Pos Graduacdo de Ensino em Ciéncia e Matematica da Universidade Federal do
Parana.

) Quando os resultados forem publicados, ndo aparecera seu nome, e sim um cédigo.

m) Se vocé tiver duvidas sobre seus direitos como participante de pesquisa, vocé pode contatar
também o Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP/SD) do Setor de Ciéncias da Salde
da Universidade Federal do Parana, pelo telefone 3360-7259. O Comité de Etica em Pesquisa é um
Orgdo colegiado multi e transdisciplinar, independente, que existe nas instituicbes que realizam
pesquisa envolvendo seres humanos no Brasil e foi criado com o objetivo de proteger os participantes
de pesquisa, em sua integridade e dignidade, e assegurar que as pesquisas sejam desenvolvidas
dentro de padrdes éticos (Resolugéo n° 466/12 Conselho Nacional de Saude).

n) Autorizo (), ndo autorizo (), o uso de minha entrevista que sera gravada para fins da pesquisa,

sendo seu uso restrito a utilizac@o para recordactes das entrevistas realizadas. O audio ou qualquer
outra anotacéo realizada sera descartado assim que a pesquisa for publicada.

Eu, li esse Termo de Consentimento e compreendi a

natureza e objetivo do estudo do qual concordei em participar. A explicacdo que recebi menciona os
riscos e beneficios. Eu entendi que sou livre para interromper minha participagdo a qualquer momento
sem justificar minha decisdo e sem qualquer prejuizo para mim.

Eu concordo voluntariamente em participar deste estudo.

, de de

[Assinatura do Participante de Pesquisa]

[Assinatura do Pesquisador Responsavel ou quem aplicou o TCLE]
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APENDICE 2 — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A COORDENACAO

RESPONSAVEL PELO CURRICULO DE MATEMATICA DA SME DE CURITIBA

1.

10.

11.

12.

Como ocorre a formagéo continuada de professores na rede?

O que é considerado na preparacao de um curso (ou de uma formacao, conforme o
que for respondido da questdo anterior, pois pode que a secretaria ndo chame de
curso) de formacdo para professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do

Ensino Fundamental?

Como ocorre a producdo dos materiais utilizados no curso?

A participacdo de professores nos cursos é facultativa ou h& obrigatoriedade? Por
qué?

Ha algum acompanhamento para os professores apés a realizacdo da formacao?

Ha quanto tempo a formacdo de professores que ensinam matematica tem esse
formato? Por qué

Como a ludicidade no ensino da Matematica esté posta na politica de formag&o?

Como a SME percebe o brincar no ensino da Matematica para criangas que estdo no

Ensino Fundamental 1?

Qual a principal motivagdo da SME para tratar de jogos e brincadeiras nos cursos de

formacéo continuada?

Como documentos orientadores do trabalho pedagégico tratam da tematica do

brincar? Como as diretrizes curriculares da SME abordam o tema?

Diante da implantacdo do brincar em aulas de Matematica, ha alguma demanda

especifica que chegou a secretaria?

Podemos afirmar que ha uma mobilizacdo, por parte da SME, de incentivo e

valorizagdo do brincar em aulas de Mateméatica do Ensino Fundamental? Por qué
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APENDICE 3 — ROTEIRO DE CONVERSA COM AS PROFESSORAS

Como vocé percebe o movimento de formagéo continuada que a SME proporciona por
meio do curso Integrando Saberes? Como vocé relaciona essa percepcdo com a

compreensédo de formagéo continuada registrada no instrumento 27?

Qual sua principal motivacao para realizar o curso de formagé&o propiciado pela SME?
Essa motivacdo se relaciona com a sua percepcado sobre o que uma formacédo

continuada precisa abranger, apontados no instrumento 3?

Como vocé percebe o brincar no ensino da Matematica para criangas que estdo no

Ensino Fundamental 1?

Em suas aulas de Matematica, o brincar esta presente? como? cite um exemplo?

Observando o desenho:

Qual a explicacgéo (significado) vocé sugere sobre sua ilustragéo?

Quais atributos (qualidade) vocé aponta no que se refere a aula de Matematica?
Quais palavras resume seus sentimentos em rela¢éo ao proprio desenho?

Com o0 que vocé compara a aula de Matematica ilustrada?

Qual sua principal motivacdo para utilizar jogos e brincadeiras em aulas de

Matematica?

Diante da implantacdo do brincar em aulas de Matemética, ha alguma demanda

especifica?

Podemos afirmar que ha uma mobilizagéo, de incentivo e valoriza¢do do brincar em

aulas de Matematica do Ensino Fundamental? Por qué?
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APENDICE 4 — ROTEIRO DE CONVERSA COM AS FORMADORAS

1. Como vocé percebe o movimento de formagé&o continuada que a SME proporciona por
meio do curso Integrando Saberes?

2. Como formadora, de que maneira vocé percebe o brincar no ensino da Matematica

para criancas que estdo no Ensino Fundamental 1?

3. Qual a principal motivacdo do curso Integrando Saberes para tratar de jogos e

brincadeiras nos cursos de formagé&o continuada?

4. Diante da implantacdo do brincar em aulas de Matematica, ha alguma demanda

especifica

5. Podemos afirmar que ha uma mobilizacéo, por parte das formadoras, de incentivo e

valorizacdo do brincar em aulas de Matemética do Ensino Fundamental? Por qué?
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APENDICE 5 — MODELO DO 2° MECANISMO DE MOTIVACAO

L.:I

PPGECM=

PROGRANA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAQ
EM CIENCIAS E EM MATEMATICA

Nome:

Em todos os paises, em todos os textos oficiais, em todos os discursos, a formacao
continuada ou capacitacdo comeca a ser assumida como fundamental, a fim de se alcancar
0 sucesso nas reformas educacionais (IMBERNON, 2010, p. 39).

Considerando a formacgéo continuada como uma das condi¢gfes para o sucesso de reformas
educacionais, em sua opinido, como deveria ser a formacéo continuada de professores? Por
qué?
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APENDICE 6— MODELO DO 3° MECANISMO DE MOTIVACAO

(.:I

PPGECM=

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAQ EM EDUCAGAOD
EM CIENCIAS E EM MATEMATICA

Nome: Data: /12019

1. Ligue as palavras das colunas com o titulo FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES, de acordo com a sua compreensao sobre o que precisa abranger nesse

processo. Se necessario, indique uma (1) ou mais palavras que, na sua opinido faltaram.

Processo de ressignificacdo
Aperfeicoamento

Reflex&o individual
Desenvolvimento profissional
Teoria e pratica

Experiéncia

Formacg&o Permanente
Ludicidade

Acompanhamento

FORMACAO

Valorizag8o da formag&o CONTINUADA DE

Coletividade PROFESSORES
Criangas

Mudanca
Atualizacéo
Colaboracéo
Especializagéo
Auto formacao
Cursos
Capacitacao

P6s-Graduacao
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2. Com auxilio do caca-palavras, destaque o0 que vocé percebe que a formac¢ao em que vocé

participa, abarca.

A S A P
L O G L
O G N A
C O A Ul L| A N
5 J B Rl | N C| A| R E
E R J
C E| N S I Nl O] A
M A T E M Al T | Cl A R

a) Indigue mais trés (3) palavras que, na sua opinido faltaram a esse caca-palavras:
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APENDICE 7 — MODELO DO CONVITE AS PROFESSORAS

W QGPEACM

— i
UFPR  Proeon:

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAQ EM EDUCAGAD
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA EM CIENCIAS E EM MATEMATICA

Grupo de Pesquisa Ensino e
Aprendizagem de Ciéncias

e Matematica

Prezado(a) professor(a),

Gostariamos de convida-la a participar de uma entrevista para pesquisa que esta
sendo desenvolvida no Programa de PoOs-Graduagcdo em Educagdo em Ciéncias e em
Matematica da Universidade Federal do Parana, sob a orientacdo da Prof.2 Dr.2 Tania
Teresinha Bruns Zimer.

A pesquisa tem por objetivo identificar o que professores percebem da formagéo
continuada em relagéo ao brincar nas aulas de Matematica.

Para participar basta preencher seus dados para entrarmos em contato.

Nome: Celular:

E-mail:

Escola onde atua:

O tempo médio de entrevista é de apenas 30 minutos.

Atenciosamente,

Tania Zimer / Tamyris Silva



