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RESUMO

Este trabalho de pesquisa analisou as concepcdes dos formandos de licenciatura
em matematica da Universidade Federal de Pernambuco no Centro Académico do
Agreste (UFPE — CAA), sobre o Laboratério de Ensino de Matematica (LEM) na
Educacado Basica. A fundamentacao teodrica esta baseada nas literaturas existentes
gue tratam sobre o LEM. A pesquisa é de natureza qualitativa e utilizamos um
guestionario como instrumento para coletar os dados. Ao todo, foram coletados os
dados de vinte e cinco estudantes que responderam ao questionério. A elaboracéo
do questionario foi pensada de modo que os discentes apresentassem respostas
sobre o0 processo das construcdes de suas concepcdes acerca do LEM desde sua
formacdo na Educacdo Basica até o momento de formacdo no Ensino Superior.
Podemos verificar que os discentes apresentaram quatro concepcoes diferentes
com relacdo as definicbes de LEM que abordamos em nosso trabalho: Laboratorio/
Depésito-arquivo, Laboratorio/ Sala ambiente (LEM), Laboratério/ Laboratério de
Matematica (LM) e Laboratorio/ Sala de aula. Também conseguimos perceber que
as experiéncias vivenciadas pelos formandos, que contribuiram para a construcéo
de suas concepcdes acerca do LEM e sua formagao com relagéo a este tema, foram
promovidas, na maioria dos casos, de formas distintas, o que consequentemente
resultou no modo que os discentes concebem o laboratério de ensino de
matematica, pois, também foram apresentados aspectos distintos sobre os fatores
gue estes concebem como fundamentais para a constituicdo e utilizagdo deste

ambiente na educacao basica.

Palavras-chave: Concepcles. Laboratério de Ensino de Matematica. Formacéao de
professores.



ABSTRACT

This research work analyzed the conceptions of students mathematics graduates of
the Federal University of Pernambuco at the Agreste Academic Center (UFPE —
ACC), about the Mathematics Teaching Laboratory (MTL) in Basic Education. The
theoretical basic is based on existing literature dealing with the LEM. The research is
gualitative in nature and we used a questionnaire as instrument to collect the data. In
all, data were collected from twenty-five students who answered the questionnaire.
The elaboration of the questionnaire was designed so that the students presented
answers about the process of the constructions of their conceptions about the LEM
from its formation in Basic Education until the moment of formation in Higher
Education. We can verify that the students presented four different conceptions
regarding the definitions of LEM that we approached in our work: Laboratory/
Storage-archive, Laboratory/ Room environment (LEM), Laboratory/ Laboratory of
Mathematics (LM) and Laboratory/ Classroom. We also noticed that the experiences
of the trainees, who contributed to the construction of their conceptions about LEM
and their formation in relation to this theme, were promoted, in most cases, in
different ways, which consequently resulted in the way that the students conceive the
mathematics teaching laboratory, because, also different aspects were also
presented on the factors they conceive as fundamental for the constitution and use of

this environment in basic education.

Keywords: Conceptions. Laboratory of Mathematics Teaching. Teacher training.
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1 INTRODUCAO

Neste primeiro capitulo apresentamos uma breve introducdo do nosso
trabalho, justificando o que nos motivou para realizar esta pesquisa, expor nossa
problematica, exibir o objetivo geral do trabalho e listar os objetivos especificos.

Como discente do curso de licenciatura em matematica da Universidade
Federal de Pernambuco no Centro Académico do Agreste (UFPE-CAA),
percebemos ao longo da graduacgédo, a importancia da boa formagdo de um
professor de matematica para atender as necessidades e contribuir para o ensino de
matematica na educacao basica.

Como todo profissional depende de ferramentas e condicdes minimas de
trabalho para exercer sua funcdo, logo com o professor ndo é diferente. Entre
ferramentas e condi¢cdes minimas podemos citar como exemplo: materiais didaticos,
livro, lousa, lapis, um espaco propicio para ministrar as aulas, dentre outros. Cabe
destacar que é essencial que a formacdo do professor traga as diversas variaveis
gue compdem o cotidiano de um docente. O professor necessita também de uma
boa infraestrutura escolar que possa proporcionar a este profissional, um ambiente
adequado para ministrar as aulas e realizar suas atividades.

Além de um espaco adequado e de ferramentas convenientes que um
professor precisa para exercer seu trabalho, um ambiente estratégico que pode
auxiliar no ensino de matematica para educacéo basica € um Laboratério de Ensino
de Matemaética (LEM), pois é um espaco que pode propiciar a realizacao de diversas
atividades para o ensino e aprendizagem do conhecimento matematico, na tentativa
de dar suporte aos professores e alunos para melhorar a compreensédo dos assuntos
estudados.

Para Régo e Régo (2006), existem algumas consequéncias sobre o uso do
LEM, quando ressaltam que as atividades realizadas no LEM desenvolvem o
conhecimento matematico e a formacao geral dos alunos. Segundo os autores o

LEM pode auxiliar os estudantes em:

. Ampliar sua linguagem e promover a comunicacdo de ideias
matematicas;

II.  Adquirir estratégias de resolugcao de problemas e de planejamento de
acoes;

lll. Desenvolver sua capacidade de fazer estimativas e calculos mentais;

IV. Iniciar-se nos métodos de investigacdo cientifica e na notacéo
matemadtica;
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V. Estimular sua concentracdo, perseveranca, raciocinio e criatividade;
VI.  Promover a troca de ideias através de atividades em grupos;

VIl Estimular sua compreensdo de regras, sua percep¢do espacial,
discriminagdo visual e a formacdo de conceitos. (REGO e REGO,
2006, p. 43).

Outro ensinamento dos autores sobre o LEM, é que quando vivenciado numa
escola, € um importante espaco de experimentacao tanto para o aluno quanto para o
professor, pois proporciona a ambos uma avaliagdo pratica dos materiais e
metodologias (REGO E REGO, 2006).

Para Oliveira (1983, p.84) “é num laboratério que surgem oportunidades de
participagdo ativa do aluno no processo de ensino-aprendizagem”. Dessa forma o
aluno pode passar a ser um agente no seu processo de formacéo, pois passa a ser
um dos responsaveis pela sua aprendizagem.

Silva (2015) ressalta sobre a importancia do LEM no processo de ensino-

aprendizagem de matematica, quando afirma que:

Laboratério de Ensino e Aprendizagem da Mateméatica vem propiciar ao
professor e aos alunos um ambiente adequado para o acesso e a reflexao
sobre formas de ensinar e aprender Matemética com o auxilio de diversos
materiais didaticos. Dai, o principal objetivo do Laborat6rio de Ensino de
Matematica € desenvolver atividades para o ensino de Matematica, de
modo que os alunos se envolvam nas atividades (SILVA, 2015, p. 21).

Portanto, temos que ressaltar a importancia do LEM para a educagéo
matematica especificamente na educagdo basica, visto que, este ambiente leva aos
alunos a uma posicdo de agente formador de sua propria formacdo no contexto
escolar, saindo da inércia, ou seja, tornando-se ativo na construgcdo de novos
conhecimentos, fora de um estado de passividade para a aprendizagem de novos
conceitos matematicos.

Lorenzato (2006), em seu livro: O Laboratério de Ensino de Matematica na
Formacéo de Professores ressalta sobre como ainda € possivel ensinar contetdos
abstratos para os alunos numa sala de aula enfileirada, com o professor utilizando

apenas o lapis e a lousa.

No entanto, alguém poderia lembrar-se de que foi, e ainda € possivel,
ensinar assuntos abstratos para alunos sentados em cadeiras enfileiradas
e com o professor dispondo apenas do quadro negro. Afinal, muitos de
nés aprendemos (e ensinamos?) a fazer contas desse modo. Porém, para
aqueles que possuem uma visdo atualizada de educacdo matemética, o
laboratério de ensino é uma grata alternativa metodolégica porque, mais
do que nunca, o ensino da matematica se apresenta com necessidades
especiais e 0 LEM pode e deve prover a escola para atender essas
necessidades (LORENZATO, 2006, p.6).
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O LEM, nessa concepcao, vai além de uma simples ferramenta disponivel
para o uso do professor, € um espaco onde existem diversas formas de se
desenvolver o pensamento matematico. E um local onde podem ser abordados
diversos conteudos vistos em sala de aula e também revisitar outros que ja foram
abordados.

Um ambiente em que podemos trabalhar fortemente com a questdo da
contextualizagcdo do conhecimento matemético, trazendo situacdes que estejam
proximas da realidade dos alunos, fazendo com que tentem entender melhor o seu
contexto social, politico, financeiro, etc.

Desse modo, o LEM tem uma contribuicdo significante no processo de
aprendizagem dos alunos, cabe ao professor explorar de maneira organizada e
estruturada os contetudos que podem ser trabalhados neste ambiente, orientando o
aluno a construir e reconstruir 0s conceitos matematicos que estdo sendo
explorados.

O LEM foi pensado justamente para tentar atender expectativas em que o
processo de ensino e aprendizagem de matematica exige para que se concretize
uma aprendizagem mais significativa para os alunos.

Porém, partindo do pressuposto que se uma escola disponibiliza todo o
espaco fisico necessario para desenvolver um processo educativo de qualidade,
mas néo tem um profissional capacitado para utilizar-se de todas as ferramentas que
estdo a sua disposicdo, acreditamos que o professor poderia nédo tirar proveito de
tudo que o ambiente lhe oferece e consequentemente os alunos também néo. Nao é
diferente com a utilizacdo do LEM, o professor deve saber utilizar-se da maneira
mais proveitosa possivel deste espaco.

Como descrito anteriormente, em que destacamos sobre a importancia da
formacdo do professor, especificamente para o professor de matematica. Este
profissional necessita também obter conhecimentos que lhe proporcione a utilizacéo
adequada do LEM. Visto que, provavelmente, serd um ambiente que o professor de
matematica podera deparar-se dentro de seu campo de atuacao.

Portanto consideramos necessario que no processo de formacdo dos
discentes de um curso de licenciatura em matematica, estes tenham a oportunidade

de obter novos conhecimentos e conceitos acerca do LEM. Caso contrario,
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implicaria na auséncia de conhecimento aos futuros docentes de como poder utilizar
este espaco que pode oferecer diversas ferramentas metodologicas.

Nessa perspectiva, surgiram alguns questionamentos acerca de como estaria
a formacdo dos discentes do curso de Matematica-Licenciatura da Universidade
Federal de Pernambuco-UFPE no Centro Académico do Agreste-CAA em relagcéo ao
LEM. O que nos levou ao seguinte problema de pesquisa: Quais as concepcdes dos
formandos (futuros professores de matematica) do curso de licenciatura em
matemética do Centro Académico do Agreste em relagdo ao LEM?

Na tentativa de responder a este questionamento focamos nossos objetivos

de pesquisa em:

1.1 Objetivo geral

Analisar as concepcdes dos formandos de licenciatura em matematica da

UFPE — CAA, sobre o Laboratorio de Ensino de Matematica na educacéo basica.

1.2 Objetivos especificos

e Explorar aspectos que compde a formacdo de professores de
mateméatica em relacdo ao LEM,;

e Compreender a construcdo das concepcgodes dos licenciandos acerca
do LEM a partir das experiéncias vivenciadas na Educacgédo Basica e
Ensino superior;

¢ Identificar como os licenciandos concebem o LEM numa perspectiva

pratica.

Descrevendo como esta estruturado este trabalho temos que no segundo
capitulo trazemos referéncias sobre aspectos acerca da formacédo de professores,
aspectos estes com relacdo a crencgas, conhecimentos, pratica docente etc. Além
disso, expomos, de acordo com alguns autores, como se da 0 processo de
construcdes das concepcdes dos professores, especificamente dos professores de
matematica, sobre como expdem suas concepcdes acerca do processo de ensino e

aprendizagem de matematica. E por fim, apresentamos alguns trabalhos sobre as
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concepcdes de alguns estudantes, e de professores que atuam na educacgdo basica
acerca do LEM.

O terceiro capitulo apresenta algumas concepc¢des acerca do Laboratorio de
Ensino de Matematica, além de abordar algumas definicbes que foram expostas
sobre este ambiente. Ressaltando também a importancia que o LEM pode ter na
formacdo do professor de matematica e dos futuros professores de matemaética, e
encerrando com alguns dos componentes que sao fundamentais para o LEM.

No quarto capitulo, relacionamos o uso do LEM, como uma ferramenta que
pode ser utilizada, na tentativa de alcancar os objetivos e as habilidades que
pretendem-se ser desenvolvidas na educacao basica, segundo alguns documentos
curriculares que norteiam a educacdo basica em nosso pais. Na tentativa de
compreender como podemos utilizar este local, a fim de criar pontes que liguem os
alunos e professores aos objetivos e habilidades que s&o expostos nestes
documentos.

O quinto capitulo aborda os procedimentos metodologicos que foram
aplicados no decorrer da nossa pesquisa, além de descrever o publico alvo que foi
abordado e o relato de como foi o processo da coleta dos dados obtidos. O sexto
capitulo, traz as analises dos dados que foram coletados por meio do nosso
instrumento de pesquisa, respaldando-os com o referencial teérico que utilizamos
em nosso trabalho.

O sétimo capitulo, expressa nossas consideracdes finais e o que podemos

concluir com o fruto de todo nosso trabalho de pesquisa.



17

2 ASPECTOS SOBRE A FORMAGCAO DO PROFESSOR

Na visdo de Tardif (2008), o processo de formacdo de um professor ndo se
resume apenas aos conhecimentos académicos adquiridos ao longo de sua
graduacéo, esta formacao baseia-se em diversos aspectos que foram vivenciados
até mesmo na sua infancia. Visto que, antes mesmo de comecarem sua profissao
como docente, os futuros professores vivenciaram durante boa parte de sua infancia
o ambiente escolar. De acordo com o autor, “tal imersdo é necessariamente
formadora, pois levam os futuros professores a adquirirem crencas, representacdes
e certezas sobre a prética do oficio do professor, bem como sobre o que € ser aluno”
(TARDIF, 2008, p. 20).

Além disso, Tardif (2008) ressalta que o saber dos professores é um saber
temporal, portanto ndo é limitado somente a questdes que se referem ao contexto
histérico dos discentes. Suas praticas pedagdgicas, seus conhecimentos, sua
didatica, seus métodos de ensino, sua forma de avaliacdo, ou seja, seu saber
fundamenta-se nas experiéncias adquiridas ao longo de sua trajetoria de vida. Pois,
de acordo com o autor, a ideia da temporalidade na construcdo do saber do
professor “[...] também se aplica diretamente a sua carreira, carreira essa
compreendida como um processo temporal marcado pela construcdo do saber
profissional” (TARDIF, 2008, p. 20).

Podemos destacar diversos aspectos quando se trata sobre a formacédo do
professor, pois esta complexa constru¢do de conhecimentos necessarios para atuar
como docente ndo estd resumida somente a graduacdo, isto é, a formacao
académica do professor. Existe também um contexto histérico e social que agregam
na construcao do saber deste profissional.

Tardif (2008) ressalta que o saber do Professor, ou seja, seu conhecimento,
pedagogia, didatica e ensino, tem um carater particular de cada profissional e esta

relacionado com sua identidade construida até o momento. De acordo com o autor:

O saber dos professores ndo é um conjunto de contetdos cognitivos
definidos de uma vez por todas, mas um processo em construgao ao longo
de uma carreira profissional no qual o professor aprende
progressivamente a dominar seu ambiente de trabalho, [...] (TARDIF,
2008, p. 14).
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Em seu livro, “Saberes docente e formagao profissional”’, Tardif (2008)
ressalta a ideia de que devemos escapar de dois perigos que estdo muito ligados a
construcdo do saber do professor.

O primeiro € denominado como mentalismo, que segundo o autor foca na
construcdo do saber em “processos mentais (representagdes, crengas, imagens,
processamento de informacdes, esquemas, etc.) cujo suporte € atividade cognitiva
dos individuos” (TARDIF, 2008, p. 11). De acordo com o autor, este extremo na
construcdo do saber dos professores, reduz o processo de formacao dos docentes a
‘representagdes mentais cuja sede € a atividade do pensamento individual [...]".
(TARDIF, 2008, p. 12).

O segundo perigo mencionado por Tardif (2008), é citado como sociologismo.
De acordo com o autor, este "tende a eliminar totalmente a contribuicdo dos atores
na construcéo concreta do saber, tratando como uma produc¢éo social em si mesmo
e por si mesmo" (TARDIF, 2008, p. 14). De acordo com o autor, o sociologismo
tende a centralizar a formac&o dos docentes a mecanismos sociais, desvalorizando
a construgdo propria do saber dos professores. Segundo o autor, “levado ao
extremo, o sociologismo transforma os atores sociais em bonecos de ventriloquo”
(TARDIF, 2008, p. 14).

Embora tenham uma forte ligacdo com o processo formativo dos professores
e contribuam muito para a construgcdo do saber destes profissionais, Tardif (2008)
faz criticas a ambos, pois quando um desses segmentos é levado ao extremo, no
processo de construcao do saber docente, pode torna-se perigoso para a formagao
dos professores.

Com relacdo a construcdo do saber docente, Tardif (2008) faz algumas
consideragcdes que julga fazer parte do processo da formacédo dos professores, na
tentativa de estabelecer uma conexao entre 0s aspectos individuais e sociais destes.

De acordo com o autor, o saber docente € um saber social, pois € produto de
todo um sistema educacional, no qual estar inserido perante as demandas que a
profissdo de um professor precisa suprir na sociedade. Em sua obra, o autor cita
cinco fatores que podem justificar a formagcdo do saber docente considerando os
aspectos sociais.

Primeiramente, “esse saber € social porque € partilhado por todo um grupo de
agentes — os professores — que possuem uma formagdo comum” (TARDIF, 2008, p.

12). Pois estdo ligados a uma mesma organizacdao, e, portanto, ficam ligados a uma
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mesma estrutura organizacional de formacao, sujeitos a condicionamentos que s&o
adotados de acordo com cada instituicao de ensino.

Além disso, o autor ressalta que o saber docente é social porque é adquirido
e utiizado num sistema que garante a sua legalidade e utilizacdo, isto é:
universidades, administracdo escolar, grupos cientificos, Ministério da Educacao,
etc. “Em suma, um professor nunca define sozinho e em si mesmo o0 seu proprio
saber profissional” (TARDIF, 2008, p. 12).

Em outras palavras, apesar do professor ter autonomia para construir seu
proprio saber, este também esta sujeito a diversos 0rgdos e instituicbes que
norteiam o sistema educacional, e que consequentemente contribuem para sua
formacéo.

Outro fator destacado por Tardif (2008), sobre o saber dos professores
também ser fruto de aspectos sociais, € que seus objetos sdo objetos sociais, ou

seja, suas atividades também sao praticas sociais.

[...] o professor ndo trabalha apenas um “objeto”, ele trabalha com sujeitos em
funcéo de um projeto: transformar os alunos educa-los e instrui-los. Ensinar é agir
com outros seres humanos; é saber agir com outros seres humanos que sabem
que lhes ensino; é saber que ensino a outros seres humanos que sabem que sou
um professor, etc. (TARDIF, 2008, p. 13).

Portanto este saber € manifestado e construido por meio das relagfes sociais
entre os alunos e o professor. Este convivio, na maioria das vezes complexo,
proporciona a ambos a construgdo do seu proprio saber, por meio de dialogos,
trocas de experiéncias, atividades etc.

Outro aspecto apontado por Tardif (2008), € que “o que os professores
ensinam (os “saberes a serem ensinados”) e sua maneira de ensinar (o “saber
ensinar”’) evoluem com o tempo e as mudangas sociais” (TARDIF, 2008, p.13). Ou
seja, conhecimentos pedagdgicos, a aprendizagem, a didatica e o ensino, séo
construcdes que estdo ligados ao contexto histérico de uma sociedade, “sua cultura
legitima e de suas culturas (técnicas, humanistas, cientificas, populares, etc.), de
seus poderes e contrapoderes, das hierarquias que predominam na educacéao formal
e informal, etc.” (TARDIF, 2008, p.14).

Por udltimo, de acordo com Tardif (2008), este saber € social, porque é
adquirido também por meio de uma socializacdo profissional, pois pode ser “[...]

incorporado, modificado, adaptado em funcdo dos momentos e das fases de uma
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carreira, ao longo de uma histéria profissional onde o professor aprende a ensinar
fazendo o seu trabalho” (TARDIF, 2008, p. 14).

Embora Tardif (2008) considere estes fatores na construcdo do saber dos
professores, por outro lado, o autor também destaca a importancia da autonomia
gue os docentes possuem na formacgdo do seu préprio saber. De acordo com o
autor, “O saber dos professores € profundamente social e €, a0 mesmo tempo, o
saber dos atores individuais que 0 possuem e 0 incorporam a sua pratica
profissional para a ela adapta-lo e para transforméa-lo” (TARDIF, 2008, p. 15).

Se por um lado temos uma ideia da constru¢do do saber que esté centrado so
em processos individualmente cognitivos (mentalismo), por outro, temos uma
concepcao da construcdo de um saber que € produto de mecanismos sociais que
estdo além do espaco escolar, desprezando assim o saber individual que cada
professor pode construir ao longo de sua formagao (sociologismo).

Nao podemos considerar apenas a subjetividade ou as interagdes sociais.
Partindo do pressuposto que existe todo um contexto social que os professores
precisam atender diante das demandas que precisam ser cumpridas para sua
formacgao profissional, desta forma temos que enfatizar o saber social do professor.
Porém, desprezar o saber individual de cada docente é de certa forma uma
ignorancia, pois sabemos que o professor € um individuo que tem sua subjetividade.

Segundo Tardif (2008), o saber docente pode ser considerado como um saber
plural fruto de diversos saberes. Sendo este, resultante de saberes da sua formacéao
profissional, saberes disciplinares, curriculares e experienciais. O autor aponta estes
saberes como influenciadores do saber docente.

O primeiro sdo os saberes da formacdo profissional (das ciéncias da
educacdo e da ideologia pedagdgica), que segundo o autor, sdo 0s saberes
transmitidos pelas instituicoes de formacédo de professores. Os discentes tem
contato com essas disciplinas no decorrer da graduacdo para adquirir
conhecimentos educacionais e pedagdgicos, que dao suporte a sua pratica docente.

O segundo séo os saberes disciplinares, que segundo o autor, sdo saberes
gue correspondem aos diversos campos do conhecimento que estdo inseridos em
nossa sociedade. Além disso, estes saberes encontram-se nas universidades em
forma de disciplinas, que particularmente trazendo para um contexto da formacao do
professor de matematica, chamamos de disciplinas ditas como pertencentes a

matematica pura.
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Posteriormente, Tardif (2008) aponta outros dois tipos de saberes, sdo os
saberes curriculares, que sdo adquiridos pelo professor por meio da instituicdo
escolar. Pois, o professor ao longo de sua carreira precisa aprender a aplicar e
atender aos objetivos, contetdos e métodos que foram definidos como os saberes
sociais padréo da sociedade.

E por ultimo, Tardif (2008) destaca os saberes experienciais como um tipo de
saber especifico que € desenvolvido por cada professor através do exercicio de sua
funcdo e em suas praticas no exercicio de sua profissdo. Em outras palavras, séo
saberes adquiridos no dia-a-dia de todo profissional diante de cada realidade
encontrada, ou seja, fruto de suas experiéncias profissionais vivenciadas.

Na opinido do autor, podemos considerar como um professor completo, o
profissional que consegue articular estes diversos tipos de saberes e pratica-los

coerentemente em suas atividades profissionais no contexto educacional.

[...] o professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, sua
disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos
as ciéncias da educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber préatico
baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos (TARDIF, 2008,
p.39).

Destacando alguns destes aspectos que estdo entrelacados na formacéo dos
professores. Questdes como o mentalismo e sociologismo que tem o poder de
influenciar na construcdo do saber destes profissionais, e consequentemente
reformulando suas concepgbes acerca de processos como 0 de ensino e
aprendizagem, sédo pontos fundamentais e que precisam ser mencionados.

Com relacdo aos saberes da formacao profissional, disciplinares, curriculares
e experienciais, que segundo Tardif (2008), sdo os saberes que fundamentam o
saber docente num contexto geral, € importante destacar como sdo adquiridos estes
saberes, pois sdo elementos essenciais e que agregam para a formacdo dos
professores.

Em particular, quando falamos destes saberes (formacdo profissional,
disciplinares, curriculares e experienciais) no processo de formacéo do professor de
matematica, sdo saberes que contribuem para o desenvolvimento de suas praticas
pedagdgicas, seus conhecimentos, sua didatica, seus métodos de ensino, sua forma

de avaliacao etc.
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Por exemplo, o saber da formagao profissional, que sao adquiridos por meio
das disciplinas que se aproximam de questdes de carater pedagogico e que déao
suporte a pratica docente dos discentes. Além disso, os saberes disciplinares, que
sdo adquiridos por meio das disciplinas de natureza matematica, como por exemplo,
algebra, geometria, estatistica etc. Sao, portanto, fundamentais na construcdo do
saber dos discentes, nas suas concepcdes e consequentemente em sua formacao.

Aspectos como estes, podem influenciar na construcdo do saber dos
discentes, construindo suas concepg¢des sobre algo e formatando seu processo de
formacado, podemos associar no que diz respeito a construgdo das concepcdes que
os alunos dos cursos de licenciatura em matematica possuem acerca do LEM.

Experiéncias praticas vivenciadas no LEM, referéncias bibliograficas,
disciplinas que apresentam conceitos acerca deste ambiente, podem influenciar na
construcdo de suas concepcoes a respeito deste ambiente. Além disso, os discentes
podem adquirir por meio destes saberes: praticas pedagdgicas, novos
conhecimentos, métodos de ensino e até mesmo formas de avaliacdo a respeito do
LEM e de atividades que podem ser vivenciadas neste local, adquirindo novos

conhecimentos e construindo suas concepg¢des acerca deste tema.

2.1 Formacéo do Professor de Matemaética

Considerando aspectos sobre a formacdo de professores numa perspectiva
macroscopica, e que ja foram de maneira superficialmente abordadas no presente
trabalho. Partimos agora para uma analise com uma abordagem um pouco mais
especifica, que sdo de carater da formacdo do Professor de Matematica, e que

também esta ligada a formacéo docente num contexto geral.

2.1.1 CONCEPCOES DOS PROFESSORES A RESPEITO DO ENSINO E
APRENDIZAGEM DA MATEMATICA.

Quando tratamos sobre a formacdo do professor de matemética, nao
podemos desconsiderar suas concepcdes, que por sua vez influenciam em sua
pratica docente. Segundo Ponte (1992) as concepcdes baseiam-se na hipotese de
gue ha uma estrutura de conceitos construidos que tem o poder de influenciar nos

pensamentos e na acao de cada profissional. De acordo com Ponte:
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As concepcfes tém uma natureza essencialmente cognitiva. Atuam como
uma espécie de filtro. Por um lado, séo indispensaveis, pois estruturam o
sentido que damos as coisas. Por outro lado, atuam como elemento
bloqueador em relacdo a novas realidades ou a certos problemas,
limitando as nossas possibilidades de atuacdo e compreensdo (PONTE,
1992, p.1).

O autor também ressalta que as concepc¢des sao formadas simultaneamente
por meio de um processo individual, pois séo resultados da composi¢cao de nossas
experiéncias, e social, pois também é fruto das nossas experiéncias com as de
outros sujeitos. Podemos notar uma relagdo com o que diz Tardif (2008) sobre o
processo de formacdo dos professores, quando descreve que o saber docente é
construido por meio de aspectos sociais e individuais.

E importante ressaltar estas questdes no processo de formacdo do futuro
professor de matematica, pois este € um mediador entre os estudantes e o0s
conhecimentos que sdo adotados para o0 ensino de matematica de seus alunos.
Segundo Ponte (1992), "Os professores de Matematica sdo 0s responsaveis pela
organizacdo das experiéncias de aprendizagem dos alunos. Estdo, pois, hum lugar
chave para influenciar as suas concepcoes” (PONTE, 1992, p.2).

Além disso, o autor também afirma que "Estreitamente ligadas as concepc¢des
estdo as atitudes, as expectativas e o entendimento que cada um tem do que
constitui o seu papel numa dada situagdo” (PONTE, 1992, p.9). Portanto da-se a
importancia do estudo destas concepc¢des formadas nos professores de matemética.

Thompson (1992), citado por Menezes (1995) define as concepc¢bes dos
professores de matematica como sendo “uma estrutura mental mais geral, incluindo
crengas, significados, conceitos, proposi¢coes, regras, imagens mentais e outras
coisas semelhantes” (THOMPSOM, 1992, apud MENEZES, 1995, p. 9).

Menezes também aponta as contribuicdes trazidas por Guimaraes (1988) a

respeito do conceito de concepc¢des, segundo o autor:

Podemos definir compreensivamente concep¢ao ou sistema conceptual do
professor, como um esquema tedrico, mais ou menos consciente, mais ou
menos explicito, que o professor possui, que Ihe permite interpretar o que
se |lhe apresenta a seu espirito, e que de alguma maneira o predispde, e
influencia a sua acdo, em relacdo a isso. (GUIMARAES, 1988, apud
MENEZES, 1995, p. 10).

Canavarro (1993) descreve dois topicos acerca dos conhecimentos sobre

concepgdes, “(i) as concepgdes sdo “sistemas organizativos” algo “difusos” que
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condicionam a forma de pensar e de agir de cada professor. (ii) as “concepgdes sao
de natureza dinamica”, constituindo-se desde muito cedo no sujeito e evoluindo
constantemente” (CANAVARRO, 1993, apud MENEZES, 1995, p. 10).

Portanto as concepc¢des podem ter influéncia nas praticas dos professores no
processo de ensino e aprendizagem da educacdo matematica, pois € um “modo de
pensar” que pode ser construido por situagcbes coletivas e/ou individuais,
vivenciadas por cada sujeito e interpretadas de forma singular.

Em sua pesquisa, Ponte (1992) aborda algumas concepg¢bes apresentadas
por parte dos professores de matematica a respeito da propria matematica e com
relacdo ao processo de ensino-aprendizagem da disciplina. Em seu trabalho
podemos identificar algumas pesquisas, referentes ao estudo das concepcdes que
séo detectados nos professores de matematica.

De acordo com Thompson (1992), existem alguns fatores que devem ser
considerados quando se trata do estudo das concepc¢des dos professores sobre o

processo de ensino-aprendizagem da matematica. Dentre eles estao:

O papel e o propésito da escola em geral, os objetivos desejaveis do
ensino desta disciplina, as abordagens pedagdgicas, o papel do professor,
o controlo na sala de aula, a percep¢éo do propésito das planificacdes, a
sua nocao do que sdo os procedimentos mateméaticos legitimos, a sua
perspectiva do que € o conhecimento matematico dos alunos, de como
estes aprendem Matematica e 0 que sdo os resultados aceitaveis do
ensino e o modo de avaliar os alunos (THOMPSON, 1992, apud PONTE,
1992, p. 20).

Além disso, a autora propde, de maneira geral, quatro orientactes
fundamentais relativamente as concepcfes pedagodgicas, no entanto, €
acrescentada mais uma orientacdo por Ponte (1992), que sao listados na seguinte

ordem:

(a) centradas no conteddo com énfase na compreensdo conceptual; (b)
centradas no contetdo com énfase na execucéo; (c) centradas no aluno; e
(d) centradas na organizacdo da sala de aula. A estas orientacdes
poderiamos talvez acrescentar uma quinta: (€) centrada no conteddo, com
énfase nas situagBes problematicas (THOMPSON, 1992, apud PONTE,
1992, p.20).

De acordo com Menezes (1995), as concepcgdes centradas no conteudo com
énfase na compreensdo conceptual, possui uma tematica focada nas relacbes
l6gicas entre os diversos conteudos, ideias e conceitos matematicos. Segundo o
autor, esta metodologia de ensino tem como principal referéncia os contetudos

matematicos.
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As concepgles centradas nos conteidos com énfase na execucgéo, segundo
Menezes, se aproxima de uma visdo mais instrumentalista da matemética e tem
como principio:

I.  As regras sao elementos basicos para a constru¢gdo do conhecimento
matematico, sendo este regulamentado;
II. O conhecimento matematico permite obter respostas e resolver
problemas usando um conjunto de regras;
lll.  Os procedimentos devem ser automatizados;

IV. N&o é necessario perceber as fontes ou a razdo dos erros dos alunos,
pois o0 ensino deve basear-se nas formas corretas;

V. Saber Matematica, na escola, significa ser capaz de responder com
mestria aos objetivos do programa (MENEZES, 1995, p.18).

De acordo com o autor, dentro desta perspectiva, o papel do professor é
demonstrar, explicar, definir e expor conteudos. Cabe ao aluno, responder as
guestdes e resolver os exercicios ou responder alguns problemas de acordo com o
modelo do professor.

As concepgdes centradas no aluno “assenta numa vis&o construtivista da
aprendizagem da matematica, baseada na atividade do aluno, em “fazer
matematica”™” (MENEZES, 1995, p. 18). De acordo com o autor, o papel do aluno é
explorar, investigar e expor suas ideias para toda turma. Cabe ao professor ser um
facilitador, incentivando os alunos para aprendizagem, propondo resolucdes de
guestdes, criando um contexto para a investigacao, levando os alunos a raciocinar.

Além disso, Menezes (1995) expBe as concepc¢des centradas na organizacao
da sala de aula, segundo o autor esta concepcdo tem como principal ideia a
atividade, na qual deve ser bem planejada e estruturada. Dentro desta perspectiva, 0
papel do professor reside em dirigir da melhor maneira possivel a aula, expondo os
conteudos a toda turma ou a pequenos grupos, proporcionando também aos alunos
realizar as atividades individuais, cabe ao aluno ouvir, responder a questdes e
executar tarefas propostas pelo professor.

Por fim, a quinta e dltima concepc¢des pedagdgica, desta vez acrescentada
por Ponte (1992) ao modelo de Thompson (1992) e explicada por Menezes (1995),
sdo as concepcdes centradas no conteudo, com énfase nas situacbes
problematicas. De acordo com o0 autor, esta concepcdo se aproxima da primeira
concepgcao apontada por Thompson, o ensino é centrado nos conteddos, com
énfase para a compreensédo dos conceitos matematicos, porém ndo ha lugar para a
resolucao de problemas.

Segundo Thompson (1982) “muitas das concepcdes e crencas manifestadas
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pelos professores acerca do ensino pareceram ter mais a ver com uma adeséo a um
conjunto de doutrinas abstratas do que com uma teoria pedagdgica operatoéria”
(THOMPSOM, 1982, apud PONTE, 1992, p.17). Além disso, o autor considera que
“as concepgdes acerca da Mateméatica e do seu ensino desempenham um papel
significativo, embora sutil, na determinacdo do estiio de cada professor”
(THOMPSON, 1982, apud PONTE, 1992, p.17).

Outro trabalho citado por Ponte (1992) € o de Henrique Guimaraes (1988),
gue em seu trabalho tinha por objetivo principal identificar estas concepgcdes. Nessa
pesquisa Guimardes concluiu que os professores ndo tinham uma concepg¢ao sobre
a matematica além da sala de aula, ou seja, suas concepc¢des acerca da matematica
tratava somente como uma disciplina escolar. Em que, caracterizaram a matematica
com um carater légico, a exatidao, o rigor e a deducao.

Guimaraes (1988) citado por Ponte (1992) aponta algumas ideias que
influenciam no processo de ensino-aprendizagem quando se trata da relacdo entre
aluno e professor:

(@ a aula consta de momentos alternados de exposicao
(fundamentalmente a cargo do professor) e de pratica (fundamentalmente
a cargo dos alunos); (b) na exposicdo cabe ao professor transmitir a
informacéo e cabe ao aluno recolhé-la; (c) o processo é um dialogo de
pergunta-resposta, sendo a abordagem umas vezes mais conceptual,
dando-se énfase aos aspectos de compreensdo, nhoutras mais
computacional, dando-se énfase aos aspectos mecénicos; (d) os aspectos
de préatica sdo constituidos pela resolucdo dos exercicios de aplicacdo
mais ou menos direta e preenchem grande parte das aulas; (e) as
situag6es de ensino-aprendizagem, tanto na abordagem a novos assuntos
como na resolugdo de exercicios tendem a ser muito estruturadas e a ndo
se revestir de caracter problematico; e (f) a interacdo privilegiada é a

interagéo professor-aluno (GUIMARAES, 1988, apud PONTE, 1992, p. 21-
22).

Menezes (1995), em sua pesquisa, em que estudou as concepcdes de
professores de matematica, sobre o ensino e a aprendizagem, e as suas praticas na
sala de aula. Concluiu que os professores expdem suas concepcdes acerca do
ensino e aprendizagem da matematica de maneira contraria. De acordo com o autor,
ao mesmo tempo em que um dos professores entende que o0 ensino da disciplina
deve focar no desenvolvimento de capacidades dos alunos, o outro docente foca na
temética da aquisicdo de conhecimentos. Além disso, os professores concebem de
forma diferente as maneiras das atividades a propor, como propor, o papel do

professor, do aluno e a avaliagao.
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Dentro deste contexto sobre a formagdo do professor de matematica,
algumas de suas concepcdes acerca da disciplina, metodologia de ensino, dinamica
em atividades propostas em sala de aula, método de avaliacdo, papel do professor e
do aluno, dentre outros elementos que dao forma ao processo de ensino e
aprendizagem de matematica. Trazendo para 0 nosso contexto que é o de analisar
as concepcOes dos futuros professores com relacdo ao LEM, percebemos que
concepcOes como estas podem influenciar, por exemplo: nas atividades que os
discentes podem realizar neste ambiente e até mesmo em suas concep¢cdes com
relacdo ao LEM. Diante disto, abordaremos algumas pesquisas realizadas acerca de

algumas concepc¢des sobre o LEM.

2.2 Concepcdes com relagcédo ao LEM

Na realizacdo de uma pesquisa, efetuada no curso de Licenciatura em
Matematica da Universidade Federal de Pernambuco - Campus Académico do
Agreste (UFPE - CAA), como atividade proposta na disciplina de Metodologia do
Ensino de Matematica Ill. Buscamos averiguar sobre como refletiam alguns
licenciando do curso a respeito do LEM, materiais que consideravam fundamentais
para compor um laboratoério de ensino de matematica e como era a sua relagdo com
este ambiente.

Aplicamos um questionario que ficou disponivel numa plataforma online
(Google Docs.), como ferramenta de coletas de dados para nossa pesquisa. Ao todo
conseguimos coletar respostas de 28 alunos do curso, sendo que em sua maioria
eram estudantes do sétimo periodo. Em suma, os alunos responderam questdes
gue tratavam sobre como foi o seu contato com LEM enquanto aluno da educacao
basica e também como professor (para quem ja lecionava), o que eles entendiam
como LEM e questdes que tratavam sobre os materiais que podemos encontrar
neste ambiente.

Notamos que uma pequena parcela dos estudantes (7,1%) utilizava
frequentemente o LEM no periodo em que cursaram a educacao bésica, e quase a
metade (46,4%) frequentavam uma escola que nao possuiam LEM. Sendo que os
demais, mesmo a escola tendo o LEM né&o frequentavam ou nunca foram. Isto é um
fator fundamental quando se trata das concepc¢des dos professores aceca do LEM,

pois de acordo com Tardif (2008) seu processo de formacao também é construido
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como aluno da educacéo bésica.

[...] antes mesmo de comegarem a ensinar oficialmente, os professores ja
sabem, de muitas maneiras, 0 que é o ensino por causa de toda sua
histdria escolar anterior. Além disso, muitas pesquisas mostram que esse
saber herdado da experiéncia escolar anterior é muito forte, que ele
persiste através do tempo e que a formacao universitaria ndo consegue
transforma-lo nem muito menos abala-lo (TARDIF, 2008, p.20).

Outro ponto a destacar em nossa pesquisa, a respeito das ferramentas que
os discentes acreditavam que um LEM deveria possuir. Dentre algumas destas
ferramentas, 27 dos entrevistados apontaram o0 uso de jogos, 23 citaram 0 uso de
computadores pelos alunos, 28 destacaram o0 uso de materiais didaticos e
manipulaveis, 24 mencionaram softwares matematicos, 19 ressaltaram sobre o uso
da lousa etc. Vale destacar que, quando os pesquisados foram questionados sobre
0 uso de materiais caros e sofisticados, apenas cinco disseram que se fazem
necessarios, 0 que nos leva a conclusdao que boa parte dos entrevistados tem
consciéncia de que se pode construir um LEM com pouco recurso financeiro.

Numa pesquisa realizada por Silva (2015), em que buscou compreender, de
acordo com as percepcOes dos professores de matematica, a importancia e as
contribui¢cdes da utilizacdo do laboratério de ensino de mateméatica no processo de
ensino e aprendizagem desta disciplina. Mediante entrevistas realizadas com dois
professores de matematica, um que possuia experiéncia no trabalho com o LEM na
escola e outro ndo, sobre suas concepc¢des com relacdo a importancia e o uso do
LEM para a educacdo matematica.

Por meio de um recorte nas falas dos entrevistados, destacamos um trecho
que um dos professores relatou sobre as dificuldades encontradas para utilizar o
LEM e para desenvolver atividades que ofereca aos alunos contato com materiais
didaticos e manipulaveis, que podemos encontrar no LEM, em suas atividades na

escola.

Maria: A gente até nas nossas capacitacdes, a gente pede muito esse
material e até uma ajuda nesse sentido pessoal, mas até agora a gente
nao foi beneficiado com esse pedido, todas as nossas formacdes a gente
pede [...] ndo tive formacdo, nédo fui preparada, mas eu gosto de trabalhar
[...] a gente ndo teve formas nem meios [...] claro que a gente tem como
buscar, mas a gente tem dificuldade de horario, a gente ndo tem como
preparar um material e trazer. (SILVA, 2015, p. 35).

Neste caso o professor entrevistado ndo tinha acesso ao LEM, e também era



29

limitado o acesso a materiais que pudessem contribuir para o ensino da disciplina.
Em outra parte, podemos destacar outro trecho que relatou as dificuldades que esta
professora encontrava para montar um LEM na escola em que lecionava. Podemos
identificar no relato da professora que esta “[...] nunca teve experiéncia com jogos
matematicos e nem com o LEM na sua formagédo e que sentia falta disso” (SILVA,
2015, p. 35).

Além disso, podemos encontrar no relato da entrevista do outro professor,
gue neste caso a escola em que lecionava possuia um LEM, sobre a falta de
informagBes necessarias para utiliza-lo. “[...] tive contato na faculdade, mas nunca
tive aula no laboratério me explicando como usava, a gente ia e falava dos tedricos,
agente nao tinha aula prética. [...] eu tenho dificuldade como eu acho que todo
mundo tem [...]“ (SILVA, 2015, p. 38).

De acordo com Silva (2015, p. 41), podemos identificar em sua pesquisa, que
os professores entrevistados convergem quando se trata da importancia do uso do
LEM na educacéao basica. Ambos consideram que o uso do LEM contribui para que
os alunos sejam mais participativos, compreendam melhor os assuntos abordados, o
aumento do interesse pela disciplina, além de oferecer atividades praticas que séo
diferentes das de sala de aula.

Outro ponto a considerar no trabalho de Silva (2015), foi que a professora
entrevistada, possuia algumas limitacbes quando se tratava do uso do LEM, pois
apesar de nao ter experiéncias com uso de softwares matematicos, nem a utilizacao
de novas tecnologias, a escola ndo possui um LEM, o que implica numa concepgéo
limitada sobre este ambiente e como utiliza-lo na educacéo basica.

Por outro lado, o segundo professor que foi entrevistado, como concluiu sua
graduacéo recentemente comparada com a professora da primeira entrevista, pode-
se constatar, de acordo com Silva (2015), que este possuia mais conhecimento
acerca do LEM e como este poderia melhorar suas atividades para o ensino de
matematica de seus alunos. Além de ter mais conhecimentos sobre o uso de jogos,
softwares e materiais manipulaveis, adequando-os de acordo com 0s objetivos que
pretendem alcangar em suas aulas, este professor poderia trabalhar com os alunos
no LEM, visto que a escola em que lecionava possuia um LEM.

Vale salientar que, o propésito da pesquisa ndao foi o de comparar 0s
professores, mais sim o de buscar compreender as percepcdes dos professores de

matematica, a importancia e as contribuicdes da utilizacdo do laboratério de ensino
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de matematica no processo de ensino e aprendizagem desta disciplina.

Portanto, podemos considerar que o contato com o LEM e a construcdo de
conhecimentos sobre este na graduacao, podem de fato contribuir nas concepcodes
construidas dos professores de matematica acerca do LEM e de seu uso na
educacédo basica. O que condiz com os aspectos sobre a formacéo do professor de
acordo com Tardif (2008), e especificamente sobre a formacdo do professor de
matematica citadas por Ponte (1992), em que abordam sobre o processo de
construcdo das concepgdes que sao formadas pelos professores.

Devido a isto, ressaltamos a importancia sobre aspectos na formacdo do
professor de matematica em relacdo ao LEM, de maneira que contribuam para
formar um profissional que tenha as informacfes necessarias para o uso deste
ambiente na educacdo basica. Uma vez que, provavelmente estes professores se
deparam com diversas situacOes adversas acerca do LEM, sendo que dentre estas,
a auséncia desta importante ferramenta para o ensino e aprendizagem da educacéao

matematica. Segundo Lorenzato (2006):

O LEM, mesmo em condi¢cdes desfavoraveis, pode tornar o trabalho
altamente gratificante para o professor e a aprendizagem compreensiva e
agradavel para o aluno, se o professor possuir conhecimento crenca e
engenhosidade. Conhecimento porque, tendo em vista que ninguém
ensina o0 que nao sabe, é preciso conhecer matematica, mas também
metodologia de ensino e psicologia, enfim, possuir uma boa formacao
matematica e pedagodgica; crenca porque, como tudo na vida é preciso
acreditar naquilo que se deseja fazer, transformar ou construir; e
engenhosidade porque, muito frequentemente, é exigida do professor uma
boa dose de criatividade, ndo s6 para conceber, planejar, montar e
implementar o seu LEM, como também para orientar seus alunos e
transforma-los em estudantes e, de preferéncia, em aprendizes também
(LORENZATO, 2006, p.7).
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3 LABORATORIO DE ENSINO DE MATEMATICA (LEM).

Neste capitulo vamos trazer algumas definicbes sobre o laboratério de
matematica (LM) e laboratorio de ensino de matematica (LEM), além de abordar
algumas concepcdes que foram apresentadas com relacdo ao LEM. Destacando
também a importancia que o LEM tem no processo de formacdo do professor de
matematica, na formacéo inicial de alunos dos cursos de licenciatura em matemética
nas instituicbes formadoras e no contexto social ao qual pertence. E por fim,
destacamos, de modo geral, alguns componentes que podem constituir um LEM,

dentre estes os materiais didaticos e manipulaveis.

3.1 0 que éum LEM?

Antes de apresentarmos algumas concepcgdes sobre LEM, exemplificaremos
de forma razoavel e partindo da visdo de alguns autores, sobre o que € um
Laboratério de Matematica e qual sua funcdo para que se justifique sua existéncia.

Para Ewbank (1977, apud Turrioni, 2004) a expressdo Laboratério de
Matematica € utilizada para representar um lugar, um processo, um procedimento.
Sendo que no contexto de um lugar, este € uma sala devidamente estruturada
voltada para experimentos matematicos e atividades praticas. Além disso, quando
utilizado em sala de aula € um ambiente onde os alunos movimentam-se, discutem,
tem oportunidade de escolherem seus proprios materiais e métodos, descobrindo
por si s6 o conhecimento matematico. Apesar de se comportarem de maneira
informal, ou seja, diferente de um comportamento que adotam em sala de aula.

Em sua pesquisa Oliveira (1983) define Laboratério como “o espago onde se
criam situacdes e condi¢cdes para levantar problemas, elaborar hipoteses, analisar
resultados e propor novas situagdes ou solugbes para questdes detectadas”
(OLIVEIRA, 1983, p.82).

Dentro desta perspectiva, o Laboratorio de Matematica € primeiramente um
espaco fisico e devidamente estruturado, voltado para o conhecimento matematico,
gue proporciona a quem o utilizam, situacdbes em que surgem indagacoes,
realizacdo de experimentos, analises de resultados, producdo de conhecimentos

matematicos e consequentemente aprender matematica.
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O Laboratério de Matematica, ndo difere das propostas e objetivos dos
demais tipos de laboratérios que conhecemos, como por exemplo, os de Quimica,
Fisica, Biologia etc. Dentro desta perspectiva, na formacao inicial do professor de
matematica, o propdésito € bem parecido com os demais laboratérios, que € a
evolugdo da ciéncia a qual este pertenca e que garanta um retorno para a
sociedade. Nesse contexto, o Laboratorio de Matematica se enquadra num meio
mais académico, sendo um ambiente que incentiva o discente a ser um pesquisador.

Além disso, o Laboratério de Ensino de Matemética (LEM), com foco em
apresentar e facilitar os conhecimentos matematicos aos alunos, ndo se difere
completamente dos diversos laboratorios que conhecemos. Mais ainda, é um
espaco que além de produzir 0 conhecimento matematico, cria pontes que podem
levar os alunos a aumentar a compreensao com relagéo a disciplina.

Turrioni e Perez (2006) apresentam a extensédo que o LEM engloba quando
se trata de funcdes a respeito dos processos de ensino e aprendizagem da
matematica. Para os autores o Laboratério de Matematica proporciona atividades
gue envolvem experimentos e pesquisas para a producdo do conhecimento
matematico. Além de oferecer condi¢cdes de experimentos e pesquisa acerca do
conhecimento matematico, o LEM, segundo os autores, também contribui para o
desenvolvimento educacional dos alunos. Na figura abaixo os autores exemplificam
a diferenca entre o LEM e o LM, sendo que este Ultimo esta inserido dentro da
proposta oferecida pelo LEM.
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Figura 1 - A abrangéncia do LEM.

LABORATORIO DE EDUCACAO
MATEMATICA - LEM
Experimentos + Desenvolvimento Profissional e
Atividades de Pesquisa

LABORATORIO DE
MATEMATICA - LM
Experimentos

Fonte: Turrioni e Perez (2004, p. 63).

Ou seja, 0 LEM é um ambiente que vai além do que oferece o Laboratorio de
Matematica, pois este pode desenvolver nos estudantes o gosto pela matemética,
visto que desenvolve momentos de pesquisas sobre novos conhecimentos da
disciplina e também favorece na compreensao de conteldos que sdo apresentados
em sala de aula.

Na viséo de Ottesbach e Pavanello (2007):

Laboratério de Ensino da Mateméatica pode ser ao mesmo tempo, um
instrumento eficaz tanto para propiciar ao aluno formas de conhecer, criar,
manipular, levantar hipéteses, discutir afirmacdes, desenvolver e construir
instrumentos matematicos que possam ser utilizados como facilitadores de
sua aprendizagem, como para proporcionar ao educador um local para
pesquisa, reflexdo e trabalho, auxiliando-o neste grande desafio sobre as
melhores formas de ensinar e aprender Matematica (OTTESBACH e
PAVANELLO, 2007, p. 6).

De acordo com Lorenzato (2006) existem diversas concepgdes de LEM. Uma
delas seria de um depdsito/ arquivo de instrumentos, como por exemplo: livros,

materiais manipulaveis, jogos, materiais didaticos, matéria prima para construcao



34

dos proprios materiais, entre outros. Dentro desta perspectiva, esta concepgéo de
LEM néo € muito proveitosa para o ensino e aprendizagem da matematica.

O autor ressalta que o LEM “deve ser o centro da vida matematica da escola”
(LORENZATO, 2006, p. 6-7). Descreve que seja um local que, além de nao so ter
aulas regulares de matematica seja um lugar em que os alunos possam tirar suas
duvidas que possivelmente ndo foram esclarecidas em sala de aula. Um lugar para
os professores planejarem suas aulas de acordo com o que esta disponivel no
laboratério, discutir projetos futuros com os demais professores que envolvam
matematica, criacdo e desenvolvimento de experimentos que envolvam um
determinado assunto matematico.

Além disso, outra concepcado trazida por Lorenzato sobre o LEM, quando
afirma que este é um lugar onde os professores estdo dedicados a tornar a

matematica mais simples para os alunos € que:

E uma sala ambiente para estruturar, organizar, planejar e fazer acontecer
0 pensar mateméatico, € um espaco para facilitar, tanto ao aluno como ao
professor, questionar, conjecturar, procurar, experimentar, analisar e
concluir, enfim, aprender e principalmente aprender a aprender
(LORENZATO, 2006, p. 7).

Identificamos na afirmacdo de Lorenzato (2006), duas situacfes em que o
LEM possa ser “utilizado”, a primeira como mencionado, sendo um depdsito/arquivo
onde nesta circunstancia o LEM serve para guardar materiais que podem facilitar na
aprendizagem da educacdo matematica dos alunos.

Entretanto esta situacéo é frequente em algumas escolas, devido a falta de
estrutura, ou até mesmo de informacdes para o professor de matematica sobre
como utilizar o LEM. Nao que este seja utilizado de maneira padréo, ou seja,
utilizando-se apenas de uma uUnica metodologia, pois deve ser um ambiente livre
para se trabalhar de uma forma que melhor se enquadre no cenério no qual o LEM
esta inserido, atendendo as necessidades que os alunos apresentam com relacéo a
disciplina. Mas, que o profissional saiba diagnosticar as possiveis deficiéncias que
surgem nos alunos, e tente preencher com o auxilio do LEM essas lacunas que
possivelmente venham a ser identificadas.

Em sua pesquisa, Silva (2015) aponta que:
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O laboratério deve ser um lugar préprio, uma sala com materiais que
possam ser utilizados por todos os alunos e por todos os professores da
disciplina. Contudo, o LEM precisa assumir as necessidades proprias de
cada escola e o publico que pretende atingir. De nada adianta um
laboratério cheio de materiais, mas que ndo é explorado ou utilizado
devidamente. Para tanto, a utilizacdo deste local depende muito da atitude
do professor e dos alunos e de suas buscas pelo conhecimento (SILVA,
2015, p. 19).

A segunda situacdo citada por Lorenzato (2006), é que o LEM seja mais que
um simples espaco para 0 armazenamento de materiais didaticos. Que seja um
ambiente que possa proporcionar aos alunos o facil acesso ao conhecimento
matematico e amenizar, cada vez que utilizado, as dificuldades dos estudantes com
relacdo a disciplina. Mais ainda, um local que leva o aluno a sair de sua posi¢édo de
simples espectador nas aulas de matemética, e os induzem a desenvolver sua
propria autonomia como estudante, fazendo com que este assimile o conhecimento
de modo singular e pratico, através do contato direto com o objeto de estudo.

Dessa forma o LEM esta inserido num contexto escolar com propdésito de
solucionar problemas, preencher lacunas didaticas dos alunos e professores,
desenvolver no aluno autonomia para buscar novos conhecimentos, em fim “o LEM
€ o lugar da escola onde os professores estdo empenhados em tornar a matematica
mais compreensivel aos alunos” (LORENZATO, 2006, p. 7). Dentro desta
perspectiva podemos considerar o LEM como uma ferramenta metodoldgica para
auxiliar no trabalho do professor.

Do ponto de vista de Romero (2002) citado por Gongalves e Silva (2007)

existem alguns tipos de laboratérios para o ensino de matematica:

e O Laboratério com material concreto: consiste na elaboracdo dos
contetidos da classe por meio de manipulagdes de materiais, como por
exemplo: metros, esquadro, sélidos geométricos dentre outros;

e O Laboratério livre: consiste na apresentacdo de conteudos anteriores
de maneira livre buscando relacionar as ideias com conhecimentos
Nnovos;

¢ O Laboratério experimental: consiste em que cada aluno, por meio de
seus conhecimentos ja construidos e com novos materiais, busca obter

novos resultados sem ter um relatério a ser seguido;
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e O Laboratério com computador: consiste na utilizacdo de software para
gue os alunos possam experimentar; descobrir e explorar conceitos

matematicos.

Portanto, estes laboratérios podem oferecer uma dindmica muito proveitosa
para a aprendizagem de conteldos matematicos. Pois, podem ser visto de maneira
experimental com a utilizagdo de materiais manipulaveis e a utilizagdo de novas
tecnologias computacionais, partindo dos conhecimentos prévios que ja foram

assimilados pelos alunos e levando-os a obter novos conhecimentos matematicos.

Em sua pesquisa, Rodrigues e Gazire (2015) realizou um levantamento
bibliografico sobre trabalhos que tratassem sobre laboratérios ligados ao processo
de ensino e aprendizagem de matemética e a formacdo de professores de
matematica. Por meio de andlises qualitativas dos trabalhos realizados nesta area, o
objetivo do trabalho buscou categorizar as diversas definicbes de laboratério que os
estudos trazem ligados a este tema. Dessa forma o autor conseguiu identificar
algumas concepcfes a respeito dos laboratorios que ja foram mencionadas no

decorrer do nosso trabalho, além de apresentar outras:

e Laboratério/ Depésito — arquivo;

e Laboratorio/ Sala de aula;

e Laboratorio/ Disciplina;

e Laboratorio/ Laboratoério de Tecnologia;

e Laboratorio/ Laboratério de Matematica;

e Laboratorio/ Sala Ambiente — Laboratorio de Ensino de Matematica;

e Laboratério/ Agente de formacdo - Laboratério de Educacao

Matematica.

Os tépicos que se referem a Laboratorio/ Depdsito — arquivo; Laboratério/
Laboratorio de Matematica; Laboratorio/ Sala Ambiente — Laboratorio de Ensino de
Matematica, foram citados ao longo do nosso trabalho e também coincidem com as
referéncias de Rodrigues e Gazire (2015).

Sendo assim, de acordo com Aguiar (1999) citado por Rodrigues e Gazire
(2015), o ambiente da sala de aula pode ser interpretado também como um

laboratorio, pois neste espaco acontecem experiéncias (discussodes, investigacoes,
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experimentos, dentre outras) que também ocorrem nos laboratérios e que
desenvolvem o saber matematico dos alunos, sem que necessariamente esteja
completo de materiais didaticos e manipulaveis encontrados nos laboratoérios. Dentro
desta linha nos referimos ao Laboratério/ Sala de aula.

Rodrigues e Gazire (2015) destaca a concepg¢ao sobre Laboratorio/ Disciplina,
gue como O préprio nhome acusa, € um componente curricular nos cursos de
licenciatura em matematica e que é “voltado para o conhecimento e uso de um
laboratoério no ensino e aprendizagem da matematica” (BERTONI e GASPAR, 2006,
p. 137). E também “integrar a pesquisa no projeto de formacgéo inicial do educador
matematico” (PIRES, 2008, apud RODRIGUES e GAZIRE, 2015, p. 120).

O autor também apresenta uma nocao sobre Laboratorio/ Laboratério de
Tecnologia, ressalta duas concepc¢des acerca deste tipo de laboratério. A primeira é
uma concepcdo de um laboratério mais simples, onde s@o salas equipadas por
computadores na qual os alunos podem explorar conceitos matematicos utilizando
software dindmico. A segunda concepcao vai além de um espaco que comporta
computadores e software dinamicos, pois oferece um ambiente com dimensé&o
infraestrutura onde acontecem atividades numa rede de compartiihamento de
conhecimentos. Esta segunda concepc¢do esta mais voltada para a formacgédo de
professores de matematica.

E por ultimo, o autor destaca uma concepc¢ao sobre Laboratorio como Agente
de formacao, onde concluiu que este tipo de laborat6rio é o que mais contribui para
formacéo inicial e continuada de professores de matemética. Este é um laboratorio
gue se situa dentro das Instituicbes que formam professores de matematica,
atuando nos cursos de licenciatura em matematica como um “Agente
transformador”.

Dessa forma, podemos construir algumas no¢Bes sobre o que € um
Laboratério de Matematica (LM) e o que é um Laboratério de Ensino de Matematica
(LEM), apresentando suas caracteristicas e comparando-as. Além disso, podemos
observar nas pesquisas que foram realizadas, que quando abordado de maneira
mais qualitativa, o estudo sobre o LEM, apresenta novas dimensfes quando

inseridos na educacdao bésica, na formacao inicial e continuada de professores.
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3.2 A importancia e a criagdo de um LEM (no curso de formacédo de

professores de matematica).

Partindo para uma nova concepcdo sobre LEM e destacando a sua
importancia no processo de formagdo dos alunos de licenciatura em matemética,
sendo esta concepcdo de LEM como um agente de formacdo nos cursos de
licenciatura em matematica nas instituicbes de ensino superior. Destacamos sua
importancia também nessa dimensdo de ensino, pois neste espaco os licenciandos
tém a oportunidade de aprender como utilizar o LEM nas escolas que futuramente
estardo inseridos, além de compreender como se da o processo de construcdo de
um LEM de acordo com as necessidades e condicfes que estaréo inseridos.

Para Oliveira “¢ em um laboratério de pesquisas educacionais onde o
licenciando tera oportunidades de integrar os conteudos trabalhados nas disciplinas
pedagdgicas e ao mesmo tempo, tomaré contato com a realidade” (OLIVEIRA, 1983,
p. 88).

Turrioni e Perez (2006) apontam que um dos principais objetivos do LEM é
integrar as duas &reas que norteiam a formacd&o inicial do professor de matemética.
Pois proporciona a integracdo das disciplinas de carater pedagodgico e as de
formacdo profissional de um professor de mateméatica, promovendo uma real
aplicacao das teorias que envolvem essas disciplinas.

Desta forma, o LEM pode proporcionar na pratica, uma experiéncia que
envolva as teorias vistas em disciplinas ditas como pedagdégicas (psicologia,
avaliacdo da aprendizagem, metodologias do ensino de matematica, dentre outras)
com matérias que abrangem conceitos matematicos (geometria plana, geometria
espacial, algebra linear, analise real, dentre outras).

Os autores também defendem que o LEM pode desenvolver no licenciando
“atitude de indagacgé&o; buscar o conhecimento; aprender a aprender; aprender a
cooperar; desenvolver a consciéncia critica” (TURRIONI e PEREZ, 2006, p.64).

Os autores destacam a existéncia do LEM pertencente ao Centro
Universitario de Itajuba (Universitas). Criado no decorrer do ano 2000, o laboratério
foi constituido a partir da iniciativa de uma professora e alunos com a ideia de
oferecer aos discentes o0 desenvolvimento da sua consciéncia critica, a

responsabilidade e gosto pela pesquisa.
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Os autores relataram a experiéncia que tiveram com o0s alunos da
universidade, na construcdo de um LEM para a Instituicdo. Relataram que no inicio
partiram de revisbes de literatura que tratassem sobre o tema, até que os alunos
foram comecando a criar ideias para a criacdo do LEM. Por meio de didlogos entre a
professora e os licenciando foi se concretizando ainda mais a implementagcéo do
laboratorio.

E valido ressaltar que foram criadas algumas regras para a construcdo de
alguns materiais para o espac¢o. Um ponto muito interessante relatado pelos autores
foi que a concepcao inicial dos alunos para implantagdo do laboratério, era a de
construir apenas jogos para o local, podemos observar uma nocédo equivocada da
verdadeira proposta de um LEM.

Turrioni e Perez (2006) descreveram que as atividades desenvolvidas no
laboratério facilitaram no processo de ensino e aprendizagem, destacando que o0s
alunos conseguiam realizar interacdes entre a teoria e pratica no desenvolvimento
dos materiais.

Apo6s a constituicdo do laboratério, foi criado um evento interno a
universidade, com propdsito de expor os materiais que constituiam o LEM. O que
levou a instituicdo a disponibilizar um espaco fisico para os materiais do laboratério,
visto que, a estrutura que comportava 0s materiais ndo era mais suficiente para o
armazenamento dos mesmos.

Os resultados que foram obtidos apds a implementacdo do LEM, foram
positivos nos alunos e em todo departamento do curso de matematica da instituicéo.
Pois se percebeu que o laboratério enriqueceu os discentes no desenvolvimento de
algumas habilidades como: autonomia, cooperacdo, participacdo, relacao
interpessoal e reflexéo.

Além disso, os alunos tornaram-se mais criticos quando se tratava de qual
atividade poderia ser trabalhada com algum material, por meio de conceitos
interdisciplinares, vinculando teorias pedagogicas, psicologicas, filosoficas com as
disciplinas especificas do préprio curso de Licenciatura em Matematica.

Bertoni e Gaspar (2006) relataram algumas experiéncias que foram
vivenciadas no LEM do Departamento de Matematica da Universidade de Brasilia
(UnB), que teve seu inicio na década de 1980. A iniciativa ndo difere do laboratério
descrito por Turrioni e Perez (2006), surge da acdo conjunta entre alguns

professores e os discentes do curso de Licenciatura em Matematica.
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Outro ponto a considerar, citado por Bertoni e Gaspar (2006), foi que em
meados da década de 1980 o curso de Licenciatura passou por uma reforma, e
como consequéncia a disciplina de estagio em Laboratorio de Ensino de Matematica
tornou-se um componente obrigatério na grade curricular do curso. Parte das
atividades contidas na ementa da disciplina era executada numa sequéncia didatica,
com duplas de alunos do ensino fundamental e médio que eram acompanhados por
seus professores. Estas atividades tinham como foco que os discentes tivessem um
contato direto com o0s alunos e utilizassem os materiais contidos no laboratério de
maneira critica, identificando suas potencialidades e limita¢cdes para um determinado
conteudo matemaético.

Posteriormente o LEM passou a ser a sede que comportava o material de
apoio, documentos, trabalhos de investigacao dentre outras coisas, de um projeto do
Subprograma para o Ensino de Ciéncias (SPEC), ligado a Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) nomeado de: Um novo
curriculo de matemética da 12 a 82 série. Onde eram realizadas reunides com
docentes do curso, professores da rede publica e discentes do curso de licenciatura
em matematica. Toda essa equipe desenvolvia experimentos com alunos de 12 a 82
série, com o objetivo de verificar quais conteddos deveriam compor o curriculo de
matematica de 12 a 82 série.

Por fim, Bertoni e Gaspar (2006), descrevem também que o laboratoério
oferece diversos projetos que integram a comunidade, mais especificamente
estudantes, pais de alunos e professores da educacao béasica, além de englobar
membros da comunidade em geral, discentes dos cursos de licenciatura,
bacharelado em mateméatica e docentes dos cursos. Assim o LEM oferece Cursos
de formacdo continuada de professores, Servico de Atendimento Matematico a
Comunidade (SAMAC), Clube de Matematica (em que foca na resolucdo de
problemas), Contadores de Histéria da Matematica, além da realizacdo de
disciplinas do curso de licenciatura em matematica, como por exemplo, geometria | e
Il.

Na visdo de Lorenzato (2006), é simplesmente mais que necessario um LEM
para os cursos de formacéo de professores nas instituicdbes de ensino superior, pois
€ nelas que os discentes devem aprender a utilizar os materiais de ensino. O mesmo
alega que “[...] o material deve estar, sempre que necessario presente no estudo

didatico-metodologico de cada assunto do programa de metodologia ou didatica do
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ensino da matematica, pois conteddo e seu ensino devem ser planejados e
ensinados de modo simultaneo e integrado” (LORENZATO, 2006, p. 10).

Régo e Régo (2006) destacam trés consequéncias que quando desenvolvidos
em instituicbes de ensino superior, 0s laboratérios promovem para a sociedade, com
acOes voltadas para 0 ensino, pesquisa e extensédo. De acordo com os autores,
estes estreitam as relacfes entre a instituicio e a comunidade, tentando resolver
problemas que a propria comunidade apresenta com relacdo a educacao
matematica do contexto escolar, com propésito de melhorar o ensino. Estimulam a
pratica da pesquisa em sala de aula e realizam projetos com instituicdes de ensino

inseridas na comunidade.

l. Estreitar as relagdes entre a instituicdo e a comunidade, atuando como parceira na
solucdo de problemas educacionais que esta apresenta, buscando a melhoria do
ensino e constituindo um espaco de divulgacdo e de implantacdo de uma cultura
de base cientifica;

Il. Estimular a pratica da pesquisa em sala de aula, baseada em uma sélida
formacao tedrica e prética;

M. Firmar projetos de parceria com os sistemas locais de ensino, visando & instalacéo
de clubes e laboratérios de matematica, além de oficinas e cursos de formagédo
continuada para seus professores. (Régo e Régo, 2006, p. 41).

Podemos perceber entdo, que além de oferecer um suporte para o professor
nas suas praticas docente, o LEM também pode proporcionar aos alunos da
educacdo basica um ambiente que os levem a curiosidade e motivacdo para a
aprendizagem desta disciplina. Quando presentes em instituicoes de ensino
superior, o LEM passa a ter uma maior dimensdo no sistema educacional, pois
proporciona aos licenciando novas atividades que contribuem para reformular suas
concepcdes sobre o LEM, tanto no ensino superior quanto na educac¢do basica.
Ressaltamos também a importancia do LEM como uma ferramenta de transformacéo
na comunidade onde esté inserido, pois € em ambientes como estes que podemos

ter acesso a novos saberes matematicos.

3.3 Componentes de um LEM.

Dada a importancia do LEM na educacéo basica, como ja tratamos em nosso
trabalho, e ressaltando a influéncia que este tem no processo da formacdo do
professor de matematica (desde a etapa em que é idealizado até o momento de sua
continua construcdo no ensino superior) e no contexto social no qual esta inserido.

Porém, essa importancia do LEM, ndo é considerada somente pelo fato de sua
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existéncia, mas um fator determinante para esta relevancia sdo os elementos que o
constitui.

Saber construir um LEM nado € uma tarefa das mais faceis, pois este requer
um trabalho tedrico e pratico na mesma medida. Por meio de revisfes bibliograficas
para construir uma base de ideias de como construi-lo, caracterizamos como um
trabalho tedrico. Por outro lado necessita-se de uma equipe comprometida com todo
projeto para constituir o LEM, seja na educacéo basica quanto no ensino superior.

Segundo Lorenzato “A construgdo de um LEM ndo é objetivo para ser
atingindo em curto prazo; uma vez construido, ele demanda constante
complementacdo, a qual, por sua vez, exige que o professor se mantenha
atualizado” (LORENZATO, 2006, p. 11).

O autor afirma que é dificil para o professor construir um LEM sozinho. Desta
forma devemos considerar a constru¢gédo do LEM em conjunto com a gestao escolar,
pois ndo se trata de um trabalho particular dos professores de matematica que
atuam na escola. O autor acrescenta que a participacdo dos alunos é fundamental
para o desenvolvimento educacional dos mesmos.

De acordo com Lorenzato (2006), € necessario entender qual o publico alvo
gque o LEM busca atender. Na visdo do autor, quando construido na educagéo
infantil o laboratério deve estar no que se refere aos processos mentais basicos da
crianca. Sendo assim, 0s materiais devem ser utilizados com proposito para
formacdo do conceito de numero e precisam favorecer a percepcdo espacial da
crianga, além da nocéo de distancia para o conceito de medida.

Quando destinados as quatros primeiras séries do ensino fundamental, o
mesmo ressalta que o foco no téatil e no visual precisa ser mantido, porém o0s
materiais devem estar ligados "[...] a ampliacdo de conceitos, a descoberta de
propriedades a percep¢do da necessidade do emprego de termos ou simbolos, a
compreensao de algoritmos [...]" (LORENZATO, 2006, p. 9).

Nas séries finais do ensino fundamental, o autor sugere que 0s materiais
devem estar direcionados ao raciocinio logico dedutivo no contexto aritmeético,
geométrico, algébrico, trigonométrico e estatistico. Outro ponto a considerar,
sugerido pelo autor, é que quando voltado para o Ensino Médio o laboratério deve
dar énfase a matemética aplicada, resolucdo de problemas e questbes que séo
voltadas a exames externos (ENEM, Vestibular, etc.).

Embora existam diversos tipos de laboratérios, devido o publico ao qual este
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pretenda atender, Lorenzato apresenta de modo geral alguns elementos que podem

constituir um LEM, sendo estes adaptados ao contexto em que esté inserido.

Livros didaticos; Livros paradidéticos; Livros sobre temas matematicos; Artigos de
jornais e revistas; Problemas interessantes; Questdes de vestibulares; Registro de
episédios da histéria da matematica; llusbes de otica, falacias, sofisma e
paradoxos; Jogos; Quebra-cabecas; Figuras; Solidos; Modelos estaticos ou
dindmicos; Quadros mural ou posteres; Materiais didaticos industrializados;
Materiais didaticos produzidos pelos alunos e professores; Instrumentos de
medida; Transparéncias, fitas, filmes, softwares; Calculadoras; Computadores;
Materiais e instrumentos necessarios a producdo de materiais didaticos
(LORENZATO, 2006, p. 11).

Lorenzato define Material Didatico (MD) como "qualquer instrumento util ao
processo de ensino - aprendizagem" (LORENZATO, 2006, p. 18). Portanto podemos
considerar um MD como um lapis, piloto, jogo, software, uma calculadora, até
mesmo um filme. Ou seja, qualquer tecnologia que possa contribuir para a formagéao
do aluno.

De acordo com Lorenzato (2006), existem diversos tipos de MD, sendo que
alguns séo de natureza concreta, em que possibilitam s6 a observacao dos alunos.
O autor trdas como exemplo os sélidos geométricos, em que na maioria das vezes
séo construidos por madeira ou acrilico. Outro tipo de MD citado pelo autor sdo os
materiais dindmicos que permitem continuas transformac¢des quando utilizados,
estes “[...] facilitam ao aluno a realizacdo de redescobertas, a percepcédo de
propriedades e a constru¢ao de uma efetiva aprendizagem” (LORENZATO, 2006, p.
19). Mais ainda, o autor menciona que existem materiais que sédo estaticos, porém
podem se tornar dindmicos.

Silva e Martins (2000) citado por Lamas et al (2012) destacam a importancia
dos Materiais Manipulaveis (MM) no processo de formacdo da crianca quando

ressaltam que

Os materiais manipulaveis sdo fundamentais se pensarem em ajudar a
crianga na passagem do concreto para o abstrato, na medida em que eles
apelam a varios sentidos e sdo usados pelas criangas como uma espécie
de suporte fisico numa situacdo de aprendizagem. Assim sendo, parece
relevante equipar as aulas de Matemética com todo um conjunto de
materiais manipulaveis (cubos, geoplanos, tangrans, réguas, papel
ponteado, 4baco, e tantos outros) feitos pelo professor, pelo aluno ou
produzidos comercialmente, em adequagdo com os problemas a resolver,
as ideias a explorar ou estruturados de acordo com determinado conceito
matematico (SILVA e MARTINS, 2000, p. 4; apud LAMAS et al, 2012, p.
197-198).

Ou seja, os materiais manipulaveis séo intrumentos que podem auxiliar os

alunos a internalizarem contetdos matematicos partindo de experiéncias em que
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estardo em contato direto com o objeto. Portanto qualquer que seja o material
manipulavel no qual estdo sendo explorados conceitos matematicos, esta
ferramenta € muito significante para tentar guiar os estudantes a entender um
conceito, um teorema até mesmo um algoritmo matematico, partindo de um nivel
real até um nivel avangado de abstracao.

Ottesbach e Pavanello (2007, p. 2), reforcam sobre a importancia dos
materiais didaticos quando afirmam que estes podem proporcionar atividades
manipulativas e visuais que podem servir para promover conceitos e propriedades
matematicas.

Lorenzato (2006) ressalta que todo MD pode de certa forma influenciar os
alunos, pois essa influéncia se da pelo estado individual de cada aluno e pelo modo
como o MD foi utilizado pelo professor. O autor alega que se utilizando um mesmo
MD, existe uma diferenca pedagogica entre a aula que o professor ministra
determinado conceito matematico explorado com o auxilio do material, da aula em
gue o0s proprios alunos podem manusear este MD. Também defende que os
resultados do segundo tipo de aula serdo mais proveitosos para a formacao do
estudante, pois manuseando o material, as observacdes e reflexbes serdo mais

vantajosas.
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4 O LEM E OS DOCUMENTOS CURRICULARES.

Os documentos curriculares que séo elaborados para dar suporte e
orientacdo nas praticas que regem a educagcdo em nossoO pais tem um grande
significado em nosso sistema educacional. Dentre estes documentos podemos
destacar os Parametros Curriculares Nacionais (PCN); Parametros Curriculares
Nacionais Para o Ensino Médio (PCNEM) e a atual Base Nacional Comum Curricular
(BNCC).

Neste capitulo vamos abordar algumas das propostas e objetivos que estes
documentos trazem para o ensino e aprendizagem de matemética e relacionar o
LEM com os propoésitos que estes documentos trazem com relacdo ao ensino e
aprendizagem de matematica na educacdo basica. Dentro desta perspectiva,
podemos utilizar o LEM como uma ferramenta metodologica para auxiliar os
professores e alunos atingirem estes objetivos.

Por meio de pesquisas, estudos, debates, dentre outros fatores que sé&o
considerados para a sistematizacdo de um documento como este, os PCN foram
construidos para dar suporte incialmente ao ensino fundamental. No entanto, sem
gue fosse seguido como unanimidade para reger a educacdo basica, nem
desrespeitar as diversas realidades e dificuldades encontradas em cada contexto

social.

Os Parametros Curriculares Nacionais constituem o primeiro nivel de
concretizacdo curricular. S&o uma referéncia nacional para o ensino
fundamental; estabelecem uma meta educacional para a qual devem
convergir as agdes politicas do Ministério da Educacgédo e do Desporto, tais
como os projetos ligados a sua competéncia na formacéo inicial e
continuada de professores, a analise e compra de livros e outros materiais
didaticos e a avaliacéo nacional. Tém como func¢édo subsidiar a elaboracao
ou a revisdo curricular dos Estados e Municipios, dialogando com as
propostas e experiéncias ja existentes, incentivando a discussdo
pedagdgica interna das escolas e a elaboracéo de projetos educativos,
assim como servir de material de reflexdo para a préatica de professores
(BRASIL, 1997a, p. 29).

Vale ressaltar que estes documentos foram estruturados dividindo o ensino
fundamental em quatro ciclos. Sendo que os 1° e 2° ciclos, publicados em 1997,
foram destinados aos primeiros anos do ensino fundamental, e os 3° e 4° ciclos,
publicados em 1998, englobaram os anos finais do ensino fundamental.

Com relacdo ao ensino de matemética na educacdo basica, podemos

destacar, dentre outros, alguns objetivos que os PCN tracam para 0 ensino
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fundamental, visando a construcéo da cidadania dos alunos de maneira que 0s
levem a:

e Identificar os conhecimentos matematicos como meios para
compreender e transformar o mundo a sua volta e perceber o carater
de jogo intelectual, caracteristico da Matemética, como aspecto que
estimula o interesse, a curiosidade, o espirito de investigacdo e o
desenvolvimento da capacidade para resolver problemas;

e Solucionar, organizar e produzir informagfBes relevantes, para
interpreta-las e avalia-las criticamente;

e Resolver situacdes-problemas, sabendo validar estratégias e
resultados, desenvolvendo formas de raciocinio e processos, como
intuicdo, indugdo, deducéo, analogia, estimativa, e utilizando conceitos
e procedimentos matematicos, bem como instrumentos tecnolégicos
disponiveis;

e Sentir-se seguro da prépria capacidade de construir conhecimentos
matematicos, desenvolvendo a autoestima e perseveranca na busca de
solugdes;

e Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando
coletivamente na busca de solucBes para problemas propostos,
identificando aspectos consensuais ou ndo na discussdo de um
assunto, respeitando o modo de pensar dos colegas aprendendo com
eles. (BRASIL, 1998b, p. 47 - 48).

Nessa perspectiva, o LEM é um local que pode levar os alunos do ensino
fundamental a alcancarem esses objetivos propostos pelos PCN, pois podem
oferecer aos estudantes atividades que desenvolvam habilidades para alcancar os
objetivos propostos pelos documentos.

Como vimos, o LEM é um espaco em que 0s alunos constroem novos
conhecimentos de maneira empirica, ou seja, desenvolvendo um raciocinio intuitivo,
indutivo, dedutivo, por meio de instrumentos que se encontram no LEM. Além disso,
O LEM pode proporcionar aos estudantes a autonomia de buscar novos
conhecimentos matematicos, aumentando a sua motivacao para aprender, visto que
€ um ambiente que os alunos interpretam de maneira pratica alguns conceitos
matematicos abordados de maneira tedrica. Some-se a isto, € um ambiente onde os
alunos interagem sobre os conteldos matematicos, aprendendo no proprio ritmo e
na mesma linguagem.

Podemos encontrar nesses documentos algumas citacdes de materiais que
podemos encontrar num LEM e como utiliza-los a fim de promover atividades

voltadas para o desenvolvimento do raciocinio dos alunos.

Recursos didaticos como jogos livros, videos, calculadoras, computadores
e outros materiais tém um papel importante no ensino e aprendizagem.
Contudo, eles precisam estar integrados a situacdes que levem ao
exercicio da analise e da reflexdo, [...] (BRASIL, 1997b, p. 19).
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Para algumas atividades que sdo propostas pelo documento, podemos utilizar

materiais que estéo inseridos no LEM, em especial os materiais manipulaveis:

[...] composicdo e decomposicdo de figuras, como ladrilhamentos,
tangrans, poliminés, fazem com que os alunos verifiquem que o
recobrimento de uma superficie pode ser feito por determinadas figuras,
como tridngulos equilateros, quadrados, retangulos, hexagonos regulares.
Assim como a descoberta de que toda figura poligonal pode ser
composta/decomposta por outra e em particular por triangulos, o que
facilita o célculo de areas e a determinagcdo da soma das medidas dos
seus angulos internos (BRASIL, 1998b, p. 123).

Assim como foi estabelecido alguns parametros para o ensino fundamental,
também foi desenvolvido um documento que se referisse ao Ensino Médio
(PCNEM). Baseando-se primeiramente nas Leis de Diretrizes e Bases (LDB)
(BRASIL, 1996) que estabelece o carater do Ensino Médio como o ultimo ciclo da
educacao basica, estabelecendo uma conexao entre o ensino fundamental e médio,
sendo o ensino médio uma complementacdo dos aprendizados desenvolvidos nos

primeiros ciclos da educacéo bésica.

Assim como os PCN, os PCNEM buscaram tracar um caminho para que se
estabelecesse uma Base Nacional Comum dos saberes que os alunos precisam e
tem o direito de aprender. Sendo assim, os PCNEM tiveram como propdésito, a
orientacdo para tentar desenvolver nos alunos competéncias e habilidades de
maneira que chegassem a um nivel de senso comum entre seus conhecimentos,
porém respeitando as diferengas e as dificuldades encontradas em cada contexto
educacional.

Com relacéo aos objetivos tracados pelos PCNEM no curriculo de matematica

para os alunos, podemos destacar:

e Compreender os conceitos, procedimentos e estratégias que permitam
a ele desenvolver estudos posteriores e adquirir uma formacéo
cientifica em geral;

e Desenvolver as capacidades de raciocinio e resolucdo de problemas,
de comunicagédo, bem como o espirito critico e criativo;

o Estabelecer conexdes entre diferentes temas matematicos e entre
esses temas e o conhecimento de outras do curriculo;

e Promover a realizacdo pessoal mediante o sentimento de seguranca
em relacdo as suas capacidades matematicas, o desenvolvimento de
atitudes de autonomia e cooperacgdo. (BRASIL, 2000, p. 42).

Desse modo, a utilizacdo do LEM pode ser muito util para tentar desenvolver
também essas competéncias nos alunos, visto que, € um espagco em que o0s alunos
podem adquirir uma formacéo cientifica por meio das experimentacfes propostas e

guiadas pelo professor, desenvolvendo seu raciocinio e seu espirito critico e criativo.
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Dentre as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas na educacao
matematica, podemos destacar algumas que se adequam ao nosso trabalho, e que

0 LEM pode contribuir para tais.

e Utilizar adequadamente os recursos tecnoldégicos como instrumentos

de producéo e comunicacao;

Utilizar corretamente instrumentos de medicéo e desenho;

Formular hip6tese e prever resultados;

Distinguir e utilizar raciocinios dedutivos e indutivos;

Fazer e validar conjecturas, experimento recorrendo a modelos,

esbocos, fatos conhecidos, relagbes e propriedades;

Discutir ideias e produzir argumentos convincentes,

e Aplicar conhecimentos e métodos matematicos em situagdes reais, em
especial em outras do conhecimento;

e Utilizar adequadamente calculadoras e computador, reconhecendo
suas limitacdes e potencialidades. (BRASIL, 2000, p. 46).

Nesse contexto o LEM, de acordo com sua estrutura, pode proporcionar ao
aluno o contato com ferramentas tecnoldgicas, tais como calculadoras, computador,
software. Além de oferecer aos estudantes um ambiente para formular hipéteses e
prever resultados por meio das experimentagdes, realizando conjecturas e debates

com seus colegas.

Por fim, dentre os documentos que foram citados, ndo poderiamos deixar de
mencionar a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que tem como propdsito de
ajudar a orientar as habilidades e competéncias que 0s estudantes precisam
desenvolver ao longo da educagdo basica para sua formacdo humana e para
construgcao de uma sociedade melhor. “[...] € um documento de carater normativo
gue define o conjunto organico e progressivo que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacédo Basica” (BRASIL,
2017, p. 7). Respeitando os “[...] principios éticos, politicos e estéticos tragcados
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagéo Basica (DNC)” (BRASIL, 2017,
p. 7).

Sobre o ensino de matematica no ensino fundamental, a BNCC estrutura-se
em cinco unidades tematicas: Nameros, Algebra, Geometria, Grandezas e medidas,
Probabilidade e estatistica. Cada unidade pode receber énfase diferente, variando
de acordo com cada etapa de ensino. Sendo que cada unidade tem seus objetos de
conhecimento matematicos e apresentam as habilidades a serem desenvolvidas

pelos estudantes.
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Destacamos algumas habilidades apresentadas pela BNCC, de acordo com
cada objeto de conhecimento ligado a cada eixo da educacdo matematica que foram
citados pelo documento, e que estdo de certa forma, associados com 0 Nosso
trabalho sobre o LEM. A BNCC ressalta que:

Os significados desses objetos resultam das conexdes que o0s alunos
estabelecem entre eles e os demais componentes, entre eles e seu
cotidiano e entre os diferentes temas matematicos. Desse modo, recursos
didaticos como malhas quadriculadas, abacos, jogos, livros, videos,
calculadoras, planilhas eletrénicas e softwares de geometria dinamica tém
um papel essencial para a compreensdo e utilizacdo das nocdes
matematicas. (BRASIL, 2017, p. 232).

Como mencionados em nosso trabalho, podemos encontrar alguns desses
materiais no LEM, e se utilizado de maneira eficaz pelo professor e pelos alunos, o
LEM torna-se um ambiente que pode levar os estudantes a estabelecer essas
conexfes com seu cotidiano e o0s temas matematicos, obtendo assim, os

significados destes objetos propostos pelo documento.

Com relacédo as primeiras turmas do ensino fundamental, € comum encontrar
nas habilidades que precisam ser desenvolvidas nos alunos, a frequente indicacao
do uso de materiais manipulaveis. Posteriormente, quando se trata da segunda
etapa do ensino fundamental, podemos encontrar dentre as habilidades dos objetos
de conhecimento das unidades teméaticas apresentadas pela BNCC, o uso de alguns
materiais e atividades que podemos vincular e vivenciar ao uso do LEM na

educacao basica, dentre estas podemos citar:

o (EFO7MA20) Construir tridngulos, usando régua e compasso,
reconhecer a condicao de existéncia do triangulo quanto a medida dos
lados e verificar que a soma das medidas dos &ngulos internos de um
tridngulo é 180°;

e (EFO8MA13) Construir, utilizando instrumentos de desenho ou
softwares de geometria dindmica, mediatriz, bissetriz, &ngulos de 90°,
60°, 45°, 30° e poligonos regulares;

e (EFO6MA16) Quantificar e estabelecer relagbes entre o niumero de
vértices, faces e arestas de prismas e piramides, em funcdo do seu
poligono da base, para resolver problemas e desenvolver a percepcéo
espacial (BRASIL, 2017).

Ressaltamos que o LEM pode ser utilizado como uma das ferramentas que
podem contribuir para que os alunos desenvolvam estas habilidades, visto que

alguns materiais e atividades que sao vivenciados no LEM estédo ligados, de certa
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forma, a atividades que podem desenvolver estas habilidades, desde que sejam

utilizados de forma coerente.
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5 METODOLOGIA.

De acordo com Oliveira (2011) metodologia € o “processo no qual se aplicam
diferentes métodos, técnicas e materiais, tanto laboratoriais como instrumentos e
equipamentos para coleta de dados no campo” (OLIVEIRA, 2011, p. 41). Portanto,
0S objetivos deste capitulo é explicar como caminhamos para cumprir NOSsSos
objetivos, descrever o publico alvo da nossa pesquisa e relatar procedimentos que
foram adotados para obtencédo dos dados coletados.

Como descrito no presente trabalho sobre a importancia do LEM no processo
de ensino e aprendizagem de matematica, como também nas instituicbes
formadoras de professores de mateméatica e as contribuicbes que este pode
proporcionar para a formacdo dos discentes. Consideramos importante que na
formagcdo dos estudantes, estes tenham a oportunidade de obter novos
conhecimentos acerca do LEM, pois € um ambiente muito eficaz para o ensino e
aprendizagem da matematica.

Partindo de algumas indagac¢des a respeito de como estaria a formacéao dos
discentes do curso de licenciatura em matematica da Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE) no Centro Académico do Agreste (CAA) sobre o LEM. Levou-
nos ao seguinte questionamento: Quais as concepc¢des dos formandos do curso de
licenciatura em matematica da UFPE — CAA em relacdo ao LEM?

Para tentar responder a este questionamento tracamos nosso objetivo
principal de pesquisa em: Analisar as concepg¢des dos formandos de licenciatura em
matematica da UFPE — CAA, sobre o Laboratério de Ensino de Matematica na
educacdo basica. Diante disto, tracamos alguns objetivos especificos que
buscassem responder ao nosso objetivo geral, que foram:

e Explorar aspectos que compde a formacdo de professores de
matematica em relacdo ao LEM;

e Compreender a construcdo das concepcgdes dos licenciandos acerca
do LEM a partir das experiéncias vivenciadas na Educacéo Bésica e
Ensino superior;

e Identificar como os licenciandos concebem o LEM numa perspectiva

pratica.
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Para que pudéssemos delimitar nossa amostra, ou seja, definir o puablico que
condissesse com nossa pesquisa, consideramos que os discentes que estavam
cursando a disciplina Trabalho de Conclusdo de Curso Il (TCC Il) fossem 0 nosso
publico alvo, partindo do pressuposto que sao estes alunos que estdo concluindo o
Ccurso.

Consideramos nossa pesquisa como um estudo caso, pois “o estudo de caso
deve ser entendido como estudo empirico que investiga um fendmeno em seu
contexto real” (YIN, 1981, p. 23, apud OLIVEIRA, 2011, p.60). Além disso, “o estudo
de caso € uma estratégia metodologica do tipo exploratorio, descritivo e
interpretativo” (HUMBERMAN, 1991; YIN, 2005; MUCCHIELLI, 1996, apud

OLIVEIRA, 2016, p. 55). De acordo com Oliveira (2016):

O método do estudo de caso deve ser utilizado para atender aos objetivos
preestabelecidos pelos pesquisadores (as), como sendo um estudo
aprofundado a fim de buscar fundamentos e explica¢gbes para determinado
fato ou fendmeno da realidade empirica (OLIVEIRA, 2016, p. 55).

Portanto consideramos nossa pesquisa como um estudo de caso, pelo fato de
gue analisamos as concepcdes dos formandos sobre o LEM na sua formacéo e

consequente insercdo na educacao basica.

Para o levantamento dos dados utilizamos um questionario, pois de acordo
com Oliveira (2011) “O questionario é considerado um importante instrumento de
pesquisa por fornecer subsidios reais do universo ou da amostra pesquisada”
(OLIVEIRA, 2011, p. 44). Além disso:

O questionario pode ser definido como uma técnica para obtencdo de
informagbes sobre sentimentos, crencas, expectativas, situacdes
vivenciadas e sobre todo e qualquer dado que o pesquisador (a) deseja
registrar para atender os objetivos de seu estudo. Em regra geral, os
questiondarios tém como principal objetivo descrever as caracteristicas de
uma pessoa ou de determinados grupos sociais (OLIVEIRA, 2016, p. 83).

Para a elaboracdo do nosso questionario utilizamos questfes categorizadas
como “questdes abertas”, pois, como nosso objetivo geral foi o de analisar as
concepcgdes dos formandos sobre o LEM na educacgéo béasica, acreditamos que este
tipo de pergunta foi a que mais nos permitiu de se aproximar das analises do nosso

objetivo principal.

Ao todo foram elaboradas oito questdes que nos permitiram analisar o que 0s
discentes concebiam acerca do LEM na educacdo basica. Para construir as

perguntas, nos baseamos num questionario proposto por Lorenzato (2006), em que
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0 autor propde que o leitor ao final do primeiro capitulo de seu livro, responda as
perguntas para auxiliar a reflexdo sobre MD e LEM. No entanto, este questionario
nos norteou para que pudéssemos adequar e elaborar nossas perguntas de acordo
com nosso trabalho. No quadro abaixo foram listadas e detalhadas todo
guestionario, além disso, foram justificados todos 0s questionamentos que propomos
em nossa pesquisa.

Quadro 1 - Questionario

Q1 | O que é um Laboratério de Ensino de Matematica (LEM)?

Q2 | Na sua vivéncia enquanto aluno (a) da educacdo bésica, vocé experimentou

momentos no LEM? Quais?

Q3 | Em sua formagé&o, como discente do curso de licenciatura em matematica, foi possivel
vivenciar situa¢des que (através de referéncias bibliogréficas, disciplinas, experiéncias
no LEM, palestras etc.) contribuissem para a construcdo de novos conhecimentos

acerca do LEM?

Q4 | O LEM pode contribuir para a formacao do professor de matematica? Justifique.

Q5 | Quais tipos de atividades podem ser vivenciadas num LEM?

Q6 | Caso vocé ja atue como professor na educacdo basica, responda aos

guestionamentos a seguir:

Vocé utiliza o LEM?
Quais atividades vocé desenvolve no LEM?

Vocé tem dificuldades de utilizar o LEM? Justifique.

Q7 | Quais sao os fatores a serem considerados no planejamento de uma aula realizada no
LEM?

Q8 | Quais sado os fatores a serem considerados no planejamento da construcdo de um
LEM?

Fonte: O autor, 2018.

Para que pudéssemos alcancar o objetivo principal da nossa pesquisa,
construimos nosso questionario para que pudéssemos atingir o mais preciso
possivel nosso foco. De acordo com o processo de construgdo das concepgdes dos
professores que foram mencionadas em nosso trabalho, podemos separar Nnosso

guestionario em trés partes.
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A primeira parte, que consta sé da primeira pergunta, elaboramos a questao
com o proposito de tentar obter o mais proximo possivel as concepcdes que 0s
discentes possuiam sobre o LEM. Portanto, esta pergunta foi elaborada de maneira
precisa para que os discentes definissem, de acordo com suas concepgdes, 0 que
julgavam ser um LEM.

A segunda parte do questionario composta pelas segunda, terceira e quarta
perguntas, aborda questdes do processo de formacdo dos discentes quanto a
construcdo de suas concepg¢des acerca do LEM. Além disso, indaga os formandos a
respeito do LEM na formacao do professor de matematica.

A segunda questdo teve como finalidade obter respostas dos formandos
sobre experiéncias que estes vivenciaram enquanto alunos da educacao basica.
Nesta questdo podemos analisar relatos dos discentes sobre momentos vivenciados
no LEM, visto que, como vimos no decorrer de nosso trabalho, sobre o processo de
formacdo de professores e a construcdo de suas concepcles, as experiéncias
vivenciadas enquanto aluno da educacdo basica podem influenciar os estudantes
em como concebem algo.

Na terceira pergunta, o objetivo foi o de conseguir respostas acerca das
experiéncias, sejam estas praticas e/ou tedricas, que os discentes puderam
vivenciar no decorrer da graduacdo acerca do LEM. Esta questdo nos permitiu
analisar como foi o processo de formacao dos discentes, na instituicdo formadora,
sobre a construgcéo de novos conhecimentos sobre o LEM.

A quarta questao teve como objetivo indagar se os formandos acreditavam
gue o LEM poderia contribuir no processo de formacdo do professor de matematica,
tanto como aluno das instituicdes formadoras, como profissional ja formado, ou seja,
em seu continuo processo de formacao. Esta pergunta nos permitiu explorar uma
das concepcdes de LEM que abordamos em nosso trabalho, o LEM como agente na
formacado dos professores de matemética e como os discentes veem o LEM nessa
perspectiva.

A terceira e ultima parte do nosso questionario, consiste na quinta, sexta,
sétima e oitava questdo. Esta etapa teve como propdsito obter repostas dos
formandos sobre como estes concebem o LEM numa perspectiva pratica. Sobre
quais atividades podem ser vivenciadas neste ambiente, se exploram o ambiente no

local onde atuam; se sentem dificuldades em utilizar este ambiente; além de
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guestiona-los sobre o que julgam ser fundamental no planejamento de uma aula e
na construcao de um LEM.

A quinta pergunta teve também como propdsito indagar os discentes sobre
como estes idealizam sobre atividades que podem ser vivenciadas num LEM. Esta
pergunta nos permitiu obter concep¢bes que os formandos possuem sobre
atividades préaticas que podem ser vivenciadas no LEM, além de identificar como
estes concebem sobre experiéncias que podem ser experimentadas neste ambiente.

O objetivo da sexta questdo foi tentar coletar relatos dos discentes que ja
atuam na educacdo béasica, sobre como estes, em suas atividades vivenciam o
laboratério de ensino de matematica em seu campo de atuacdo e se sentem
dificuldades em explorar este local. Nesta pergunta podemos obter alguns relatos
sobre experiéncias vivenciadas pelos formandos neste ambiente, além de tentar
diagnosticar se existem dificuldades com relagéo ao uso do LEM.

A sétima questdo teve como propésito tentar coletar informacdes dos
discentes sobre o que estes consideravam como diretriz no planejamento de uma
aula no LEM. Este questionamento nos permitiu analisar as concepc¢cdes que 0sS
discentes possuem quando se trata da elaboracdo de uma aula no laboratério de
ensino de matematica.

A oitava e Ultima questdo teve como objetivo identificar os fatores que os
formandos consideram na constru¢cdo de um LEM. Nesta pergunta podemos analisar
as concepcdes que os discentes apresentaram quando se trata do processo de
constituicdo de um LEM.

Participantes

A aplicacdo do questionario foi realizada em duas turmas onde estavam
sendo realizada, no semestre letivo, a disciplina de Trabalho de Concluséao de Curso
Il (TCCII). Ao todo, foi possivel aplicar o questionario a vinte e cinco formandos que
estavam distribuidos nas duas turmas de TCCIl e que se encontraram presentes nos
respectivos dias da aplicacdo do nosso instrumento de pesquisa, proporcionando
entdo, a analise das respostas de 25 questionarios. Para que pudéssemos aplicar
nosso questionario com autorizagdo dos formandos, foram entregues a estes duas
vias de um termo de consentimento para realizacdo da pesquisa, no qual uma das
vias ficou com os discentes e outra com o0 pesquisador. Em todo momento os

pesquisados tiveram o0 apoio do pesquisador para o esclarecimento de alguma das
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guestdes elaboradas. Em suma, a realizagéo da coleta de dados, se deu como era
previsto por parte do pesquisador, 0 que acarretou de maneira bem sucedida esta

etapa da nossa pesquisa.
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6 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Este capitulo tem como objetivo analisar as respostas que foram coletadas
em nossa pesquisa, além de discutir os dados de acordo com nosso referencial
tedrico. Para que pudéssemos manter o sigilo dos participantes, representamos 0s
25 alunos pesquisados como Al representando o aluno de numero 1; A2

representando o aluno de nimero 2, seguindo sucessivamente até o A25.

Por meio das analises dos dados coletados conseguimos identificar na
resolucdo da primeira questdo que os alunos, em sua maioria, apresentaram a
concepcao do LEM como uma sala ambiente. Além disso, alguns discentes puderam
ser inseridos em mais de uma das definicdes acerca do LEM, foram os casos dos
alunos A5; A13 e A25.

Das diversas definicbes que tratamos sobre laboratérios voltados para
atividades matematicas, podemos identificar que os discentes apresentaram quatro
tipos de concepcdes em relacdo ao LEM. Dentre estas concepgdes conseguimos

detectar as seguintes definicdes de laboratério:

e Laboratoério/ Depésito — arquivo;
e Laboratorio/ Sala ambiente;
e Laboratorio/ Laboratério de Matematica (LM);

e Laborato6rio/ Sala de aula.

Na primeira questdo, ressaltamos que o0 objetivo desta pergunta foi tentar
obter respostas que se aproximassem precisamente das concep¢cbes que 0s
formandos possuiam a respeito do LEM. No quadro abaixo ajustamos as

concepcoOes que foram expostas pelos discentes.

Quadro 2 - Concepcbes dos discentes sobre o LEM.

Concepcdes Discentes
Deposito — arquivo Al; A2; A3; A12; A13; Al14; A21
Sala ambiente A4; A5; A6; A7; A8; A9; Al11; A15; A16; A18; A20; A22; A23;
A24; A25
Laboratério de Matematica | A5; A10; A17; A19
(LM)
Sala de aula Al13; A25

Fonte: O autor, 2018.
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A definicdo de LEM como um Depdsito — arquivo teve um namero significativo
em relacdo a quantidade dos discentes. Ressaltamos que Lorenzato (2006) define o
LEM como um Depdsito — arquivo, quando este local abriga materiais que séo de
facil acesso para serem utilizados nas aulas de matemética, os pesquisados
apresentaram suas concepgdes condizentes com esta definicdo. E valido ressaltar
gue além dessa concepcdo de LEM como um Depdésito — arquivo de materiais,

alguns dos discentes também revelaram mais de uma concepc¢ao acerca do LEM.

Na figura abaixo, destacamos a resposta do aluno Al4, devido ser a

concepcao que mais se aproximou desta definicdo de LEM.

Figura 2 - Concepcdao apresentada pelo aluno 14.

1°) O que é um Laboratdrio de Ensino de Matematica (LEM)?
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Fonte: O autor, 2018.

Analisando esta resposta, podemos observar que o aluno Al4, expressou
uma concepcao sobre LEM associando-o exclusivamente a um local voltado para o
armazenamento de materiais didaticos, que podem facilitar na compreensdo dos
conteudos matematicos, em que o professor utiliza esses materiais nas aulas de
matematica.

Na visdo geral deste grupo, podemos perceber que estes alunos possuem
uma concepc¢ao sobre o LEM que converge para um local que armazena materiais e
recursos que podem facilitar os professores e alunos no ensino e aprendizagem de
matematica. Apesar de fazer parte do processo de constituicdo de um LEM, os
materiais que compdem um LEM ndo sé@o o auge deste local, pois sua principal
funcdo € promover atividades, juntamente com os materiais e recursos, que facilitem

0 ensino e aprendizagem de matematica.
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Com relagdo as concepgles sobre o LEM apresentadas pelos discentes,
podemos perceber que a concepcao que se refere ao laboratério como uma Sala

ambiente foi a mais exposta pelos estudantes.

Ao analisarmos as respostas destes discentes, podemos identificar que suas
concepcdes com relagcdo ao laboratério de ensino de matematica sdo convergentes
a concepcgdo descrita por Lorenzato (2006), que define o LEM como uma sala
ambiente que proporciona experiéncias praticas de ensino e aprendizagem, onde,
tanto o professor quanto os alunos podem, questionar, supor, realizar experimentos,
analisar as suposic¢oes, dentre outras atividades. Ou seja, um ambiente que possa
envolver alunos e professores com o conhecimento matematico, a fim de fazer
acontecer o pensar matematico. No quadro abaixo, destacamos uma amostra dos
dados coletados dos alunos A22 e A25, pois consideramos as resposta que deixam

explicita a definicdo de Laboratério/ Sala ambiente.

Quadro 3 - ConcepcOes apresentadas pelos alunos A22 e A25.
ALUNO 22

1°) O que € um Laboratério de Ensino de Matematica (LEM)?
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ALUNO 25
1°) O que € um Laboratério de Ensino de Matematica (LEM)?
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Fonte: O autor, 2018.
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A primeira reposta condiz com a fala de Ewbank (1977) citado por Turrioni
(2006) que abordamos em nosso trabalho. Pois, segundo o autor, o laboratorio € um
ambiente onde os alunos podem se movimentar, discutir, ter oportunidade de
escolherem seus préprios materiais e métodos, descobrindo por si sé o
conhecimento matematico, apesar de se comportarem de maneira informal, ou seja,
diferente de um comportamento que adotam em sala de aula.

Na segunda resolucdo, o discente concebe literalmente o LEM como um
ambiente, pois de acordo com este aluno independente do local, o LEM pode ser
constituido num espaco que ofereca aos professores e alunos ferramentas que
proporcione atividades que desenvolva o pensamento matematico.

Outra concepcdo expressada pelos discentes foi similar a definicdo de
Laboratério de Matematica (LM) abordada em nosso trabalho, esta concepcéao de
laboratério faz referéncia a um local onde sé@o elaboradas hipéteses, experimentos,
analise de resultados etc. Ou seja, uma definicdo de um laboratério tradicional de
pesquisa e experimentos.

Nesta situacdo, o Laboratorio de Matematica € primeiramente um espaco
fisico e devidamente estruturado, voltado para a producdo de conhecimentos
matematicos. Esta concepc¢do de laboratério difere um pouco da proposta de um
LEM, um laboratério de matematica pode ser considerado como uma restricdo de
um laboratorio de ensino de matematica, pois, a proposta deste espaco foca
exclusivamente em experimentos e pesquisas voltados para conceitos matematicos.
Além disso, o LEM enfatiza ndo s6 a producdo de pesquisas, mas também no
processo de ensino e aprendizagem de matematica, voltado para o desenvolvimento
educacional dos alunos.

Identificamos nos dados da pesquisa que os alunos A5; A10; Al7; Al19
expressaram concepcoes sobre o LEM que fazem referéncia a definicdo de um LM,
estes discentes associaram o LEM a um lugar que foca em experimentos
matematicos. Dentre as respostas destacamos a do aluno Al7, pois consideramos

gue esta concepcéo foi a que mais se aproximou da definicdo de um LM.
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Figura 3 - Concepcéo do aluno Al7.

1°) O que é um Laboratério de Ensino de Matematica (LEM)?
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Fonte: O autor, 2018.

Podemos identificar na resolucdo do aluno Al7, que este demonstrou uma
concepcao de LEM ligada a um local de experimentos, associando inclusive, a um
laboratério de experimentos quimicos. Apesar de ser um lugar onde podemos
compreender 0s conceitos matematicos por meio de experimentos, o LEM nédo se
foca s6 neste tipo de atividade.

A concepcéo do LEM em Sala de aula foi exposta apenas pelos alunos Al13 e

A25. A resolucéo das respostas destes discentes esta no quadro abaixo.

Figura 4 - Concepcgdao do aluno A13

1°) O que é um Laboratério de Ensino de Matematica (LEM)?
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Fonte: O autor, 2018.
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Figura 5 - Concepcdo do aluno A25

1°) O que é um Laboratério de Ensino de Matematica (LEM)?
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Fonte: O autor, 2018.

Podemos identificar na resolucéo destes alunos que ambos néo restringem o
LEM a um determinado espaco fisico. Aléem de reconhecer que o LEM precisa de um
ambiente onde se possam desenvolver as atividades propostas por um laboratorio
de ensino de matematica, os estudantes néo limitam o LEM a um local pertencente a
infraestrutura da escola. Estes discentes possuem uma concep¢ao sobre o LEM
“fisicamente ilimitada”, independente do local, pois neste caso o professor “leva” o
LEM aos alunos.

O grafico abaixo esboca a frequéncia das respostas dos discentes com
relacdo a primeira questao.

Gréfico 1 - Referente a primeira questao.
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Fonte: O autor, 2018.
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Em suma, dos vinte e cinco discentes que foram pesquisados, sete
apresentaram uma concepcdo de LEM como sendo um Depdsito — arquivo. Um
namero significativo diante de nossa amostra.

Com relacdo a concepcdo de LEM como uma sala ambiente, quinze alunos
expressaram este tipo de concepgdo, 0 que nos mostra que boa parte dos
pesquisados possuem um conhecimento mais significativo sobre a verdadeira
proposta de um LEM.

A definicdo de laboratério de mateméatica (LM) foi expressa por quatro
discentes, visto que apresentaram uma concep¢do de LEM sendo um local
estruturado para experimentos matematicos.

E por dltimo, a concepc¢do de que um LEM poder ser inserido numa sala de
aula foi apresentada por apenas dois alunos. O que nos mostra que a maioria dos
estudantes possuem uma concepc¢do de LEM limitada a um espaco fisico.

Nas analises dos dados expostos na segunda questdo, em que o0 objetivo
deste questionamento foi o de obter respostas dos formandos com relacdo as
experiéncias praticas sociais que estes puderam vivenciar no LEM. Podemos
analisar como os discentes puderam ser influenciados na construcdo de suas
concepcgdes acerca do laboratério de ensino de matematica, visto que experiéncias
vivenciadas neste ambiente como aluno na educacdo basica também podem
contribuir para construcao das concepcodes acerca do LEM.

Conseguimos categorizar as respostas como positivas, referente a momentos
vivenciados no LEM, e negativas, referentes a auséncia de experiéncias neste
ambiente durante a educacdo béasica. O grafico abaixo representa as respostas

apresentadas pelos estudantes.
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Grafico 2 - Referente a segunda questéo.
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Fonte: O autor, 2018.

Realizando as analises das respostas, percebemos que a maioria dos
formandos néo tiveram oportunidades de vivenciar momentos no LEM enguanto
alunos da educacéao basica.

Dos discentes que declararam que nao vivenciaram momentos neste
ambiente, conseguimos categorizar as justificativas apresentadas por estes
estudantes em trés casos. Na maioria das respostas, os discentes justificaram que
as escolas onde estudaram ndo possuia um LEM. Outros dois dos que relataram
gue ndo vivenciaram momentos no LEM alegaram que pelo menos em uma das
etapas da educacdo béasica estudou numa escola que contava com um LEM, porém
nao vivenciaram momentos neste ambiente. Os demais néo justificaram sua
resposta. O grafico abaixo esboca o cenéario das respostas apresentadas pelos

discentes.
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Grafico 3 - Discentes que ndo vivenciaram momentos no LEM.
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Fonte: O autor, 2018.

Com relagcdo aos formandos que vivenciaram momentos no LEM, podemos
destacar os alunos A5; A10; Al13; Al5; A24; A25. Porém todos relataram que o
LEM era pouco utilizado durante esse periodo.

Um caso interessante foi dos alunos A13 e A25 que descreveram que apesar
de ter sido pouco frequentado na educacdo béasica, os professores de matematica
‘levavam” o LEM até a sala de aula. Isto justifica uma das concepg¢des apresentadas
por estes discentes na resolucdo da primeira questdo, pois foram os Unicos que
apresentaram a concepcao de LEM referente a definicdo de Laboratério/ Sala de
aula. O que condiz com a fala de Tardif (2008), abordada em nosso referencial
tedrico, de acordo com autor, o processo da formacédo do professor e a construcao
de suas concepcoes estdo ligados até mesmo a momentos vivenciados na infancia
como alunos da educacao basica.

Na terceira questao, cujo objetivo foi de coletar relatos dos formandos sobre
experiéncias préaticas e/ou teoricas sobre o LEM no periodo da graduacao, dos 25
alunos que responderam ao questionario, 23 relataram que puderam vivenciar
situacbes que fizessem referéncia ao LEM, um dos discentes relatou que nao
vivenciou nenhuma situacéo a cerca do LEM e outro formando néo respondeu este

guestionamento.
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O grafico abaixo esboca os dados que representam as respostas destes 25
alunos. Vale ressaltar que alguns dos formando citaram mais de uma das palavras-
chave. Sendo assim, se for contabilizado a quantidade que essas palavras foram
mencionadas nas respostas dos estudantes, o niumero ndo sera compativel com os

25 discentes pesquisados.

Gréfico 4 - Referente a terceira questao.
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Fonte: O autor, 2018.

Dos alunos que responderam que vivenciaram situacdes praticas e/ou
tedricas a respeito do LEM, conseguimos destacar algumas citacfes que
consideramos como palavras-chave e que foram apresentadas pelos discentes.

Alguns dos alunos que mencionaram a expressao Forma Regular relataram
gue durante a graduacdo vivenciaram situacfes que tratassem do LEM, porém de
maneira breve ou sem muita frequéncia. Alguns destes alunos relataram que poucos
docentes utilizaram este ambiente durante a graduacao.

Dos participantes da pesquisa, podemos enquadrar as repostas de trés
alunos que relataram que vivenciaram Oficinas e/ou Minicursos no LEM da
universidade durante sua graduacdo. Ambos alegaram que estas experiéncias
contribuiram muito para a construcédo de novos conhecimentos acerca do LEM.

Dos dois participantes que relataram das situacfes vivenciadas sobre LEM

em atividades do Estagio Supervisionado, podemos analisar nas respostas destes
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discentes uma distingdo, mas que de alguma forma contribuiu para a construcao de
novas concepc¢des sobre o LEM. No quadro abaixo, destacamos respectivamente 0s

relatos destes discentes:

Quadro 4 - Relatos dos alunos Al12 e A23 - Referente a terceira questao.

ALUNO 12
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