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Resumo

A presente pesquisa objetivou identificar quais representagdes os professores em formacdo apresentam sobre a matematica, de forma mais
especifica, sobre o Laboratorio de Ensino de Matematica - LEM, quais os saberes ja apresentavam sobre ele e quais necessitavam de maior
aprofundamento. Para isso, foi aplicado um questionario a 35 professores do Centro de Atengdo Integral a Crianga e ao Adolescente - CAIC,
em Toledo-PR e as respostas foram analisadas por meio da Analise Textual Discursiva. Os resultados evidenciaram que o LEM ¢ concebido
como um espago fisico para a manipulacdo de jogos e materiais didaticos, o qual exige poucas intervengdes do professor ou adequagdes
metodologicas. Nesse sentido, a implantagdo do LEM deve ser acompanhada por formagdes pedagogicas para que tal ambiente se torne um
espago de investigacdo efetiva do fazer matematico.

Palavras-chave: Formagao de Professores. Laboratorio de Ensino de Matematica. Constru¢do do Conhecimento Matematico.
Abstract

This research aimed to identify the representations teachers in training had about mathematics, more especifically about the Laboratory for
Mathematics Teaching (LMT), what kind of knowledge they had about it and what needed further elaboration. A questionnaire was applied to
35 teachers at Centro de Atengdo Integral a Crianga e ao Adolescente — CAIC, in Toledo — PR and the responses were analyzed through Text
and Discourse Analysis. The results showed that the LMT is thought as a space for manipulating games and teaching materials, what requires
little assistance from the teacher or methodological adjustments. In this sense, the implantation of LMT must be accompanied by pedagogical

training in order such environment becomes a space of effective mathematic investigation.

Keywords: Teacher Training. Laboratory for Mathematics Teaching. Construction of Mathematical Knowledge.

1 Introducao

Havia um homem que aprendeu a matar dragdes e deu tudo
que possuia para se aperfeicoar na arte. Depois de trés anos ele
se achava perfeitamente preparado mas, que frustragdo, nao
encontrou oportunidades de praticar sua habilidade (Dsuang Dsi).
Como resultado ele resolveu ensinar como matar dragdes (René
Thom) (D’AMBROSIO, 2007, p.30).

A sociedade moderna ndo serd operacional com um
instrumental intelectual obsoleto que ainda ‘ensine a matar
dragdes’ na drea matematica (¢ em outras areas também); a
necessidade ¢ deumamatematicadehoje, que ensine as criangas
e os jovens a lidarem com os problemas reais (D’ AMBROSIO,
2007). Ha uma mescla de interpretagdes quando o tema € o
ensino de matematica e ensinar a matar dragoes ¢ uma dessas
interpretagdes. Ainda constatamos praticas que demandam
apenas treinos e copias de procedimentos passados na
lousa pelo professor. Nesses termos, o aprender ¢ resultado
do ‘exercicio’ e passa a ser entendido como sinénimo de
reprodugdo — de falas, algoritmos, procedimentos — sendo
destituido da construgdo pelas criangas ou adolescentes. Neste
contexto, ensinar consiste em explicar e aprender consiste em
repetir (ou exercitar) o ensinado até reproduzi-lo com total
fidelidade. No entanto,

[...] se basearmos o ensino de matematica como mera imita¢ao
de modelos, a utilidade que posteriormente se faca dela, sera
limitada, mostrando-se eficazes (os modelos) apenas em situagdes
semelhantes as de sua apreensdo (HUETE; BRAVO, 2006, p.16).

Frente a esse cendrio — o de matar dragdes —, discussdes
sobre o ensino e a aprendizagem da matematica sdo
empreendidas. Tais discussdes, no Brasil, intensificaram-se
com 0 movimento escolanovista nas décadas de 1930 e 1940,
que buscou acompanhar o cenario internacional da época.
No entanto, o ideario de tal movimento, o qual preconizava
uma matematica concreta e significativa para o aluno,
diante do seu desenvolvimento cognitivo, ndo chegou a ser
disseminado em todo o pais para, dessa maneira, influenciar
e/ou alterar a metodologia tradicional das salas de aula. De
acordo com Fiorentini (1995, p.5), até o final da década de
1950, no Brasil, o ensino de matematica foi caracterizado
pela “énfase as ideias e as formas da matematica classica,
sobretudo ao modelo euclidiano e a concepgdo platonica de
matematica”, salvo raras excegdes. Nas décadas de 1960 e
1970, prevalecendo uma visao behaviorista de aprendizagem,
configura-se uma maneira tecnicista de conceber a matematica
e a énfase recai sobre o treino de habilidades estritamente
técnicas, o apego as formulas e as defini¢des. Assim, o rigor

UNOPAR Cient., Ciénc. Human. Educ., Londrina, v. 14, n. 1, p. 23-29, Jan. 2013 23



O Laboratorio de Ensino de Matematica na Visao de Professores da Educag@o Basica

e a precisao da linguagem matematica sao valorizados “como
se a matematica ndo tivesse relagdo com interesses politicos
e sociais” (FIORENTINI, 1995, p.16). A partir da década
de 1980, comegam a surgir novos questionamentos sobre
o ensino da matematica e as primeiras linhas de pesquisa
de uma comunidade nacional de investigacdo da Educagdo
Matematica. Tais questionamentos seguem até a atualidade,
no sentido de que ainda se busca um ensino significativo,
transdisciplinar, em que o conhecimento matematico ¢
considerado historicamente em construgdo, produzido nas e
pelas relagdes sociais, com uma linguagem propria, simbdlica,
a qual se atribui diversos significados (MACHADO, 2008).
Segundo D’Ambrosio (1997, p.32-33) “o grande desafio
¢ desenvolver um programa dinamico, apresentando a ciéncia
de hoje relacionada aos problemas de hoje e ao interesse
dos alunos”. Assim, o Laboratério de Ensino de Matematica
pode ser entendido como um ambiente de aprendizagem no
qual atividades de exploracdo e investigagdo matematica
sdo realizadas, sendo os materiais manipuldveis recursos
para essa investigagdo. Tais materiais, no entanto, ndo sio
autossuficientes e, neste sentido, ¢ que aliados a mediagao
do professor e as discussdes possibilitadas nos trabalhos
em grupo desencadeiam a construcdo e a ressignificacdo de
conceitos, inclusive e principalmente os matematicos.
Trata-se de olhar para o ensino também a partir de uma
abordagem cognitiva, na medida em que na Educagido Basica
o objetivo do ensino da matematica
ndo ¢ nem formar futuros matematicos, nem dar aos alunos
instrumentos que so lhes serdo eventualmente uteis muito mais
tarde, e sim contribuir para o desenvolvimento geral de suas

capacidades de raciocinio, de analise e de visualizagdo (DUVAL,
2003, p.11).

Assim como D"Ambrosio, Pais (2006, p.28) afirma que
“[...] é preciso buscar dindmicas apropriadas para intensificar
as possibilidades de interagdo do aluno com o conhecimento”.
Segundo o mesmo autor, neste contexto, o professor ¢ quem
“[...] proporciona meios pelos quais o aluno ¢ levado a fazer
Matematica, no sentido de se envolver efetivamente com o
conteido e buscar expandir sua autonomia e raciocinio”
(PAIS, 2006, p.29).

Ensinar matematica, neste contexto, consiste em ir muito
além da apresentacdo de ideias, algoritmos e formulas.
Implica, sim, colocar os alunos diante de situagdes de
investigagdo em que o trabalho em grupo, quicé colaborativo,
permita aos alunos levantarem hipoteses, argumentarem sobre
suas ideias, validarem ou ndo seus pressupostos, resolverem
problemas e, em consequéncia, fazerem, aprenderem e
compreenderem matematica. “A compreensdo ¢ prioridade
em relacdo a memorizacdo de regras, formulas e algoritmos”
(PAIS, 2006, p.100).

As pesquisas e debates sobre formagdo de professores
também evoluiram de tendéncias que privilegiavam a
racionalidade técnica para a formagdo de um professor
pesquisador, reflexivo, consciente de sua fungdo social.
Surgem novos paradigmas, na contemporaneidade, em que a
formagdo de professores ocorre em ambientes de formagdo
inicial, na graduacdo, por exemplo, mas sua continuidade
ocorre em ambientes de aprendizagem continuos, no
trabalho, principalmente. Nesse contexto, a valorizagdo da
experiéncia docente, sua articulagdio com os fundamentos
teoricos relacionados, bem como novas tendéncias do
ensino sao postulados. Novos desafios sdo colocados para a
educacdo e nesse sentido, a matematica, como outras areas do
conhecimento, vé suas cercas rompidas e novos territdrios sao
acrescidos, outros sao reorganizados (GATTI, 2008).

Diante da necessidade de repensar a pratica docente, as
questdes relacionadas aos saberes docentes comegam a ser
debatidas. As investigagdes que visam a analisar os saberes
que sdo mobilizados pelos professores durante a sua pratica
apresentam um grau de relevancia, uma vez que buscam
realizar a analise numa perspectiva de contribuigdo para as
questdes de formacao de professor.

Para compreender as questdes que envolvem os saberes
docentes, ¢ fundamental um estudo teérico apoiados em
pesquisas nacionais e internacionais que discutem essa
tematica (ALMEIDA; BIAJONE, 2007, ARAMAN,
2011; BRITO; ALVES, 2008; GAUTHIER et al., 1998;
SHULMAN, 1986; TARDIF, 2002). As discussdes versam
sobre os diferentes saberes que os professores mobilizam e
a importancia dos mesmos para a sua atuagdo e para o seu
desenvolvimento profissional.
Shulman (1986), as
os conhecimentos do professor sdo muito complexas,
necessitando

Para questdes que envolvem

de um arcabougo teérico coerente que
compreenda tais questdes. Segundo seus estudos, as pesquisas
de formacao docente que ocorriam até entdo tinham como
preocupacdo investigar como os professores organizavam e
administravam suas turmas, as atividades, o tempo, as tarefas,
seus planejamentos, entre outros. Dessa forma, na visdo do
autor, “essas pesquisas trivializam a pratica pedagogica,
ignorando assim sua complexidade e reduzindo suas
demandas” (ALMEIDA; BIAJONE, 2007, p.287).

Shulman apresenta algumas

reflexdes acerca dos

conhecimentos do professor:

Quais sdo os dominios e as categorias de conhecimento do
conteudo na mente dos professores? Como, por exemplo, estdo
relacionados o conhecimento do conteudo e o conhecimento
pedagogico geral? De que forma sdo os dominios e as categorias
de conhecimentos representados nas mentes dos professores?
Quais sao as formas promissoras de aumentar a aquisi¢do e o
desenvolvimento de tal conhecimento?' (SHULMAN, 1986, p.9).

1 Texto original da citagdo: What are the domains and categories of content knowledge in the minds of teachers? How, for example, are content
knowledge and general pedagogical knowledge related? In which forms are the domains and categories of knowledge represented in the minds of
teachers? What are promising ways of enhancing acquisition and development of such knowledge?
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Nos estudos desenvolvidos por Gauthier et al. (1998),
observamos a preocupacdo em considerar o contexto real
em que o ensino efetivamente acontece para a construgao
dos saberes dos professores. Tais estudos procuraram
identificar, nas pesquisas norte-americanas sobre o ensino,
as convergéncias observadas no que se refere aos saberes
mobilizados pelos professores na pratica pedagogica.

Tardif (2002), juntamente com seus colaboradores,
procurou evidenciar a necessidade de investigagdes que
analisem o professor como produtor de saberes. Em sua
compreensdo, os professores, no exercicio da profissdo,
utilizam um leque de saberes para atender as suas
necessidades de ensinar. Embora isso ocorra cotidianamente,
eles apresentam dificuldades em ‘“teorizar a sua pratica e
formalizar seus saberes” (TARDIF, 2002, p.274). Como
consequéncia, tais saberes sao pouco explicitados e estudados,
tornando-se pessoais, tacitos e intuitivos.

Neste contexto, inseriu-se um projeto de capacitacido
de professores na comunidade escolar de Toledo/PR, em
que conteudos matematicos da Educacdo Infantil e dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental e as tendéncias atuais
sobre o seu ensino foram discutidos. A partir das reflexdes
advindas dessas discussdes objetivou-se identificar quais
representacdes os professores em formagao apresentavam
sobre a matematica, de forma mais especifica, sobre o
Laboratério de Ensino de Matematica - LEM, quais saberes
jé apresentavam sobre o LEM e quais necessitavam de maior
aprofundamento.

No decorrer dos nove encontros de capacitagdo, os quais
ocorreram em 2011 ¢ em 2012 num Centro de Atengao Integral
a Crianca e ao Adolescente-CAIC?, em Toledo-PR, diversos
temas foram abordados e discutidos: tendéncias do ensino de
matematica, jogos de regras, operagdes aritméticas, fragoes,
materiais didaticos, dentre outros. Um tema que emergiu na
capacitagdo e mereceu destaque foi o da possibilidade de
implantacdo de um LEM na escola.

As autoras Perez (1993) e Turrioni (2004) destacam que
o LEM apresenta diferentes tipos de materiais didaticos,
0s mais comuns, régua, compasso, figuras geométricas,
calculadoras, dentre outros materiais industrializados, como
material dourado, torre de Hanoi, material Cuisinaire, entre
outros. Nesse ambiente, ¢ importante a producdo do aluno
com a orientacdo do professor, a partir de diferentes materiais
disponiveis, no intuito de despertar e incentivar seu interesse,
auxiliando-o e provocando-o para aprender Matematica.
Assim, aluno e professor buscam solugdes para os problemas
de forma criativa e ndo apenas apegando-se ao uso de técnicas
e algoritmos.

De acordo com Lorenzato (2010, p.7), existem diferentes
concepcoes de LEM, desde as que o delimitam a um deposito
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de materiais de matematica até as mais efetivas, em que esse
espago ¢ concebido para “facilitar, tanto ao aluno quanto ao
professor, questionar, conjecturar, procurar, experimentar,
analisar e concluir, enfim, aprender e principalmente aprender
a aprender”. Para o autor, o LEM ¢ entendido como “T...]
uma sala-ambiente para estruturar, organizar, planejar e fazer
acontecer o pensar matematico” (LORENZATO, 2010, p.7,
grifo nosso).

De modo geral, este espago ¢ mais encontrado nas
universidades publicas e particulares para o desenvolvimento
de projetos e aulas de cursos de Licenciatura em Matematica,
destina-se a formacao de futuros professores e também
a formagdo continuada de professores em exercicio. Os
principais objetivos do LEM nos espagos universitarios ¢é
o de difusdo de metodologias de ensino de Matematica que
privilegiem uma participagédo ativa dos alunos no processo de
aprendizagem e de desenvolvimento de minicursos, elaboragdo
de materiais didaticos e utilizacdo de computadores, dentre
outras ferramentas, para o redimensionamento de praticas e
experiéncias docentes. Observam-se poucas iniciativas de
implantacdo do LEM em escolas de Ensino Fundamental,
em niveis iniciais; apenas a implantagdo de laboratorios
itinerantes.

Este estudo intenta, neste contexto, identificar quais sdo os
entendimentos que as professoras® participantes dos encontros
de formagao apresentam em relagdo ao LEM. Compreendemos
que os resultados obtidos por meio desse estudo podem
contribuir com futuras acdes formadoras, principalmente
aquelas relacionadas ao uso do LEM em escolas de Educagio
Basica.

2 Material e Métodos

Com a finalidade de identificar o entendimento das
professoras no que se refere ao LEM, construimos um
instrumento de coleta de dados no formato de questionario
que foi aplicado as mesmas no inicio de um dos encontros,
o primeiro referente & implantacdo do LEM na respectiva
escola.

O instrumento era composto por oito questdes, sendo
que as primeiras destinavam-se ao levantamento dos dados
pessoais, de formagao académica e de atuacdo profissional
das participantes. As questdes finais indagavam a respeito
do LEM: “Na sua compreensdo, o que ¢ um Laboratorio
de Ensino de Matematica?”, “Na sua compreensdo, de
que maneira o Laboratdrio de Ensino de Matematica pode
colaborar para a aprendizagem matematica?” e “Em seu
entendimento, o que um professor precisa saber para usar
um Laboratorio de Ensino de Matematica?”. Obtivemos 35
respondentes de um total de 73 professores desta unidade
escolar. As professoras ndo precisavam se identificar ao

2 A escola atende a 640 alunos do Ensino Fundamental, anos iniciais e Educagio Infantil. Destes, 94 estudam em periodo integral.
3 Estamos usando o substantivo no feminino, pois todos os sujeitos que participaram dessa etapa de formagao e da coleta de dados se declararam do

sexo feminino.
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responder o questionario.

Com relagdo a formagdo académica, 28 delas cursaram
o Magistério; todas possuem Curso Superior — 20
declararam ter cursado Pedagogia, 4 Normal Superior e 11
outros cursos como Filosofia, Historia, Letras, Matematica,
Educagdo Fisica, entre outros
especializacdo. No que se refere a experiéncia profissional,
o grupo possui muitos anos de docéncia, conforme a Tabela

—; e 23 cursaram alguma

1* a seguir:

Tabela 1: Tempo de experiéncia na docéncia das participantes
da pesquisa

Tempo de servico Numero de professoras

Menos de 5 anos 4
De 5 a9 anos 11
De 10 a 14 anos
De 15 a 19 anos
Mais de 20 anos
Nio informou
Total 35

Fonte: Os autores.

De posse das respostas, demos inicio ao processo de
analise, que foi fundamentada na Analise Textual Discursiva
que, conforme Moraes e Galiazzi (2007, p.12) pode ser
concebida como “um processo auto-organizado de construgio
de compreensdo em que novos entendimentos emergem a
partir de uma sequéncia recursiva de trés componentes”,
sendo esses: a) desconstrugdo e unitarizacdo do texto; b)
categorizagdo; c¢) captando o novo emergente, processo no
qual emergem novas compreensdes, com resultados que ndo
poderiam ser previstos.

3 Resultados e Discussao

A partir do corpus desta pesquisa — as respostas do
questionario - iniciamos o processo de unitarizagdo. Para
Moraes e Galiazzi (2007, p.16), o corpus “corresponde ao
conjunto dos documentos que representa as informagdes da
pesquisa”. Nesse processo, foi possivel observar algumas
regularidades que foram sendo agrupadas e reagrupadas em
categorias num movimento ciclico por meio da “interlocugdo
empirica, da interlocug@o tedrica e das interpretagdes feitas
pelo pesquisador” (MORAES; GALIAZZI, 2007, p.16).
Na continuidade do texto, apresentamos as categorias
estruturadas, conforme a analise realizada.

Para a questdo ‘“Na sua compreensdo, o que ¢ um
Laboratorio de Ensino de Matematica?”’, identificamos as
categorias, conforme a Tabela 2.

Tabela 2: Categorias encontradas para a questdo “Na sua
compreensao, o que ¢ um Laboratério de Ensino de Matematica?”

Ocorréncia de

Categoria Respostas
Local para desenvolver o raciocinio logico. 5
Local para novas “vivéncias” em relagdo aos 5
contetidos matematicos.
Local para trabalho pratico, ludico, concreto. 24
Local para geragao de duvidas, de hipoteses, 3

de constatagdes’.

Fonte: Os autores.

Os resultados mostram que a maioria das respostas
obtidas evidencia a compreensdo de que o LEM ¢ destinado
ao trabalho ludico, voltado para as experiéncias praticas e uso
de material concreto. Vejamos alguns exemplares:

Um espago onde o professor trabalha a matematica na pratica,

por meio de jogos, experiéncias, maquetes, etc.

E um ambiente que dispde de recursos materiais, jogos, material

concreto para o ensino-aprendizagem de matematica.

Um lugar com materiais e recursos concretos, onde o aluno possa
aprender visualizando e manuseando esses materiais.

Esse entendimento ndo esta equivocado, entretanto ¢
limitado, pois ndo fica evidente nas respostas o uso de tais
materiais para a discussdo, o levantamento de hipdteses e
constatacdes, que refletem o “fazer matematica”, perspectiva
segundo a qual a énfase “[...] é dada a valorizacdo das agdes
do aluno, porque envolve conceitos, proposi¢des, problemas
e afasta a concep¢do de que o saber matematico esta pré-
elaborado e pode ser transmitido para o aluno” (PAIS, 2006,
p-28). Esta tematica foi lembrada em apenas duas respostas,
vejam um exemplo:

Espaco de experimentacdo, geragdo de duvidas — criagdo de

hipoteses - comparagao.

Com relagdo ao desenvolvimento do raciocinio logico,
observamos cinco ocorréncias, conforme o exemplar a seguir:

E um espaco no qual a crianga vai desenvolver seu raciocinio
logico, assim como construir suas habilidades matematicas.

A categoria que identifica o LEM como um local para
novas “vivéncias” nos chamou mais a aten¢do, pois as
professoras indicaram essas novas “vivéncias” como sendo
aquelas diferentes das abordagens que ocorrem em sala
de aula, entretanto, também remetem ao uso de materiais
concretos, de jogos, entre outros.

Um espago especifico de matematica, onde existem diversos

tipos de materiais para ensinar o conteudo de outras formas e

prdticas pedagdgicas, no concreto, partindo da manipulagdo, da

observagdo e manuseio.

Diferente da sala de aula, é onde o aluno pode ver na pratica o
que lhe é ensinado no quadro — a teoria.

4 Os resultados ora apresentados fazem parte de uma investigagao de cunho qualitativo. A op¢ao em recorrer ao uso de tabelas ¢ apenas para mostrar os

dados de forma organizada e sistematizada.

5 Esclarecemos que o niimero de ocorréncias observado pode ser maior do que o niimero de participantes, pois uma mesma resposta, dependendo da

riqueza dos comentarios, pode ser enquadrada em mais de uma categoria.
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Os resultados obtidos na questdo “Na sua compreensao,
de que maneira o Laboratério de Ensino de Matematica pode
colaborar para a aprendizagem matematica?” estruturamos as
seguintes categorias (Tabela 3):

Tabela 3: Categorias encontradas para a questdo: Na sua
compreensdo, de que maneira o LEM pode colaborar para a
aprendizagem matematica?

Ocorréncia de

Categoria Respostas
Por meio de experiéncias praticas, jogos, 17
apoio de material concreto.
Abordagem de contetidos matematicos de 3
forma contextualizada.
Reforgar a aprendizagem da sala de aula. 5
Despertar o interesse e 0 “gosto” pela 4

matematica.

Fonte: Os autores.

Em conformidade com os resultados obtidos na questao
anterior, as professoras alegaram que o LEM colabora com a
aprendizagem matematica a0 promover o acesso a jogos, as
experiéncias praticas, enfim, ao uso de material manipulavel
por parte dos alunos. Observem algumas repostas obtidas:

Diante de um ambiente proprio para o ensino de matematica,

com acesso amplo de material concreto, fica mais facil abordar

os conteidos para os alunos, facilitando a sua aprendizagem.

De maneira pratica, através de jogos e atividades usando

materiais concretos.

Pode colaborar com a facilidade no uso dos materiais

que vdo estar neste espago, desenvolvimento de atividades

mais significativas, vivéncias na prdtica, possibilidade de
experimentagdo.

Outra questdo observada na analise das respostas foi a
possibilidade de o LEM abordar de forma mais contextualizada
os conteudos matematicos. Esse aspecto foi lembrado apenas
em trés respostas. Embora utilizem essa terminologia, nao
foi possivel observar qual ¢ o entendimento que as mesmas
apresentam em relagdo ao que ¢ “contextualizar”, nem de que
maneira isso ocorreria no LEM.

Abordando de forma diferente e contextualizada os contetdos e

com apoio dos materiais e utensilios que compde o mesmo.

Trazer para o educando situagoes do cotidiano para que ele
resolva com o auxilio do professor.

Encontramos em cinco respostas a ideia de que o LEM
funcionaria como um complemento ou um reforc¢o do trabalho
realizado em sala de aula. Este entendimento evidencia uma
concepcao de que o concreto e o abstrato sdo dissociaveis e,
portanto, podem ser trabalhados separadamente.

De forma mais concreta, palpavel aos alunos, dando significados

aos conteudos trabalhados. Pode funcionar como complemento
do trabalho do professor em sala de aula.
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Se as habilidades acima citadas® forem desenvolvidas o aluno
tera mais facilidade em compreender os contetidos trabalhados
em sala.

Ainda identificamos que o LEM pode colaborar para
despertar o gosto e o interesse dos alunos em aprender
matematica, uma vez que o mesmo conta com atividades e
jogos que sdo atrativos para as criangas.

Se os alunos experimentarem, visualizarem, jogarem, etc, sua

compreensdo sera maior e melhor. Observar e participar de

experiéncias como o mini mercado traz o cotidiano, a pratica

para o universo do aluno, aumentando seu prazer em aprender.
No interesse dos alunos, no gosto pela matematica.

Se observarmos o nimero de ocorréncias de respostas
para esta questdo, verificamos que a soma nao atinge 35, que
¢ o total de respondentes. Isso ocorreu porque nesta questdo
observamos respostas que ndo puderam ser agrupadas em
categorias, pois ndo remetem a nada, sdo “vagas”. Vejamos
algumas delas:

De varias formas, desde o conteido mais simples até o mais

complexo.

Matematica é dificil, com certeza seria de grande ajuda um
laboratorio para a aprendizagem da matematica.

Para a questio “Em seu entendimento, o que um
professor precisa saber para usar um Laboratorio de Ensino
de Matematica?”, conseguimos estruturar as seguintes
categorias, conforme Tabela 4:

Tabela 4: Categorias encontradas para a questdo: Em seu
entendimento, o que um professor precisa saber para usar um
Laboratoério de Ensino de Matematica?

Ocorréncia de

Categoria Respostas
Saber o conteudo. 11
Saber usar os materiais que o0 LEM possui. 20
Saberes de natureza pedagogica. 5

Fonte: Os autores.

Ao elaborarmos essa questdo, nossa intengdo foi a de
observar o que os professores consideravam como saberes
importantes para usar o LEM. Os saberes relacionados ao
dominio do contetido matematico foram salientados em 11
respostas, conforme os exemplares a seguir:

O professor precisa conhecer bem todos os conceitos matemdaticos

e ndo ir com duvidas ao laboratorio.

Dominar todos os conteudos que sdo necessarios nos anos
iniciais.

Encontramos também respostas

importante os saberes relacionados ao uso dos materiais

que consideravam

disponiveis no LEM, como saber as regras dos jogos, quais
materiais sdo adequados em cada situacdo, entre outros.

6 A professora refere-se as habilidades de raciocinio 16gico e concentragao, estimuladas pelo uso de materiais concretos, jogos e atividades ludicas -

resposta apresentada na questdo anterior.
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Ter conhecimento de que jogos sdo destinados para certa
idade e que habilidades irdo desenvolver; saber manusear os
equipamentos.

Ter conhecimento do que tem, aprender regras de jogos, ter um
tempo para planejar a aula e saber onde e no que usar.

No que se refere as questdes de natureza pedagogica,
encontramos poucas respostas ¢ bem diversificadas. Duas
professoras consideraram importante o professor saber
adequar sua metodologia ao usar o LEM; outras duas alegaram
que o professor precisa saber como se da o desenvolvimento
cognitivo dos alunos e como eles constroem o conhecimento
matematico e uma remeteu ao conhecimento das necessidades
e dificuldades dos alunos. Observem alguns exemplos:

Precisa adequar suas metodologias e conhecer bem os seus

alunos para saber suas necessidades e dificuldades.

Principalmente a forma como o aluno constroi os conceitos.

O professor precisa ter conhecimento de como a aprendizagem

acontece na crianga (fases do seu desenvolvimento), as diversas

teorias (Piaget, Vygotski, Kamii) para entender e desenvolver as
habilidades na crianca.

A andlise dessas categorias levou-nos a refletir sobre
a concep¢do do LEM que as professoras investigadas
apresentam, ou seja, para elas os jogos, os materiais,
o “ambiente” diferente da sala de aula comum sdo os
responsaveis por um ensino de matematica mais adequado.
Isso nos levou a algumas reflexdes: E necessario um ambiente
proprio para uma abordagem diferenciada da matemaética? Ou
¢ possivel que isso seja feito em uma sala de aula ‘normal’?

Sabemos que a unidade escolar em questdo conta com
uma diversidade de jogos e de materiais pedagdgicos que
muitas vezes ndo sdo devidamente aproveitados pelos
docentes. Mas ter os materiais ¢ suficiente para garantir que
os mesmos sejam utilizados pelos professores? Organizar
tais materiais em um ambiente especifico pode facilitar e
estimular o uso dos mesmos, mas ndo é garantia de seu uso,
assim como de sua utilizagdo com vistas a contribuir para o
“fazer matematica”.

Chamamos atengao também para a falta de referéncia, por
parte das participantes, das questdes de natureza pedagogica.
Usar o LEM requer uma postura pedagogica diferenciada
que quase ndo foi lembrada pelas mesmas. A andlise mostrou
que a preocupacao maior das docentes ¢ com o dominio dos
conteudos basicos e dos aspectos praticos do LEM, como o
uso correto dos materiais. Consideramos que esses saberes
sdo necessarios, mas nao suficientes para que o LEM seja
efetivamente utilizado em toda a sua potencialidade.

De acordo com Shulman (1986),
conhecimento que esta na interface entre os conhecimentos do
contetdo e pedagdgicos, que denominou de “conhecimento
pedagogico do Segundo
conhecimento extrapola tanto a compreensdo dos contetidos,
quanto também os aspectos pedagogicos. Ele articula o

¢ necessario o

contetido”. este autor, tal

conhecimento que € objeto de ensino e de aprendizagem com
os procedimentos didaticos que visam a favorecer o processo
de compreensdo dos mesmos. Este conhecimento ¢é fruto da

relacdo dinamica entre o contetido a ser ensinado e as formas
mais adequadas de se fazé-lo (SHULMAN, 1986).

Compreendemosqueasacgdes formadorasdevemprivilegiar
a intersecdo entre “contetido” e questdes “pedagdgicas”,
colaborando para que os docentes desenvolvam saberes
que lhes permitam uma pratica pedagdgica que contribua
efetivamente para auxiliar seus alunos na constru¢do do
conhecimento matematico.

4 Conclusao

Este estudo, advindo de um projeto de pesquisa e extensao,
visou a identificacdo dos entendimentos que professoras
participantes dos encontros de um curso de formagao
continuada em matematica apresentavam em relagdo ao LEM.

Os resultados evidenciaram que o LEM ¢ concebido pela
maior parte das docentes como um espago fisico em que
os alunos podem utilizar jogos e materiais manipulaveis,
evidenciando um entendimento de que os materiais sdo
autossuficientes, ndo necessitando de maiores intervengodes do
professor nem adequagdes em sua metodologia. Tal conclusdo
¢ corroborada pelo fato de a escola possuir alguns materiais
que sdo pouco utilizados pelos docentes.

Aimplantagdo do LEM precisa ser acompanhada, portanto,
de formacdo pedagogica e de tentativas de experiéncias
refletidas pelos docentes que os instigue a fazer desse espago,
um ambiente investigativo que objetiva o “fazer matematica”,
ampliando a visdo apresentada pelas professoras até entdo.
Para Lorenzato (2010), tdo importante quanto a escola possuir
um LEM ¢ o professor saber utilizar corretamente os materiais
didaticos, pois estes, como outros instrumentos exigem
conhecimentos especificos de quem os utiliza.

Neste sentido, o docente precisa enfrentar o desafio
que ¢ se mover de um paradigma em que ha a exposi¢ao
de conteudos e pratica de exercicios repetitivos, para um
paradigma de enfrentamento de situagdes, de descobertas,
de investigacdo e de constru¢do de conhecimentos. Neste
contexto, o LEM ¢ uma dentre tantas outras possibilidades
que pode levar os alunos a “fazerem matematica” ao invés de
“matarem dragdes”.
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