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APRESENTAÇÃO 

Diante do atual cenário educacional brasileiro, resultado de constantes ataques 
deferidos ao longo da história, faz-se pertinente colocar no centro da discussão as diferentes 
questões educacionais, valorizando formas particulares de fazer ciência. Direcionar e 
ampliar o olhar em busca de soluções para os inúmeros problemas educacionais postos 
pela contemporaneidade é um desafio, aceito por muitos professores pesquisadores 
brasileiros. 

A área de Humanas e, sobretudo, a Educação, vem sofrendo destrato constante 
nos últimos anos, principalmente no que tange ao valorizar a sua produção científica. 
Precisamos criar diferentes espaços de resistência a todos os retrocessos que nos estão 
sendo impostos. Esse livro, intitulado “Museu Pedagógico e Memória Educacional”, da 
forma como se organiza, é um desses lugares: permite-se ouvir, de diferentes formas, a 
mulher negra, o trabalhador, a juventude rural, os professores em seus diferentes espaços 
de trabalho, pessoas com necessidades especiais...

Este livro, portanto, reúne trabalhos de pesquisa e experiências em diversos 
espaços, com o intuito de promover um amplo debate acerca das diversas problemáticas 
que permeiam o contexto educacional brasileiro, tendo a história e a memória como 
dimensões que potencializam o pensamento crítico. Os capítulos que compõe essa obra 
abordam, de forma interdisciplinar, a partir da realização de pesquisas, relatos de casos e 
revisões, problemas e situações comuns do contexto educacional. 

Por fim, ao levar em consideração todos os elementos que apresentamos 
anteriormente, esta obra, a partir das discussões que emergem de suas páginas, constitui-
se enquanto importante leitura para aqueles que fazem Educação no país ou aqueles que 
se interessam pelas temáticas aqui discutidas. Nesse sentido, desejo uma boa leitura a 
todos e a todas. 

Américo Junior Nunes da Silva
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RESUMO: Este artigo é um recorte da 
dissertação de mestrado do primeiro autor e 
busca, para este texto em particular, revisitar 
as memórias apresentadas sobre os primeiros 
cursos de Matemática, no Brasil e na Bahia, 
presente nos mais diversos meios de publicação 
cientítica, com o objetivo de entender as 
implicações desses cursos para a formação de 
professores de Matemática, sobretudo quanto 
à implicação para a formação lúdica desses 
profissionais. Trata-se de uma produção teórica 
que teve nos referenciais que fizeram resgate 
histórico desses cursos, pioneiros no Brasil e 
na Bahia, sua principal fonte de produção de 
dados. Espera-se, com isso, ampliar o olhar 
acerca do curso de licenciatura em Matemática 
e entender alguns ranços históricos que 

permeiam a formação e, sobretudo, contribuindo 
no (re)pensar das estruturas desses cursos de 
formação docente atualmente. 
PALAVRAS-CHAVE: Licenciatura em 
Matemática; Formação lúdica; Bahia; Brasil; 
Memórias. 

A REVISIT OF EDUCATIONAL MEMORIES: 

THE FIRST MATHEMATICS COURSES AND 

THE IMPLICATIONS FOR THE TEACHER’S 

TRAINING

ABSTRACT: This article is an excerpt from the 
master’s thesis of the first author and seeks, 
for this particular text, to revisit the memories 
presented about the first Mathematics courses, 
in Brazil and Bahia, present in the most 
diverse means of scientific publication, with the 
objective of understanding the implications of 
these courses for the formation of Mathematics 
teachers, especially regarding the implication 
for the playful formation of these professionals. 
It is a theoretical production that had in the 
references that dealt with the historical recovery 
of these courses, pioneers in Brazil and Bahia, 
its main source of data production. It is hoped, 
with this, to broaden the look about the degree 
course in Mathematics in the country and 

http://lattes.cnpq.br/5104791370402425
http://lattes.cnpq.br/5104791370402425
https://orcid.org/0000-0002-7283-0367
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understand some historical races that permeate the training and, above all, contributing to 
the thinking of the structures of these teacher training courses today. 
KEYWORDS: Degree in Mathematics; Playful training; Bahia; Brazil; Memoirs.

1 |  INTRODUÇÃO 

O atual cenário político educacional brasileiro, tendo em vista as últimas avaliações 
externas realizadas, apresenta uma grande problemática quanto ao ensino de Matemática, 
que muitas vezes se apresenta deficitária. Esse quadro evidencia uma série de questões 
que se configuram como causas para os processos de ensino e aprendizagem dessa 
ciência. Sobre isso, D’Ambrosio (2011, p. 12) aponta que também “o baixo rendimento 
avaliado pelos testes é, muito possivelmente, resultado do descompasso entre os desafios 
de uma sociedade em rápida transformação e o conservadorismo das escolas”. 

Julgamos importante apontar que esse descompasso atinge também a formação 
de professores, tendo em vista que, por muito tempo, essa formação foi “brutalizada 
culturalmente” (FERNANDES, 2010, p. 120). Quer isto dizer que a necessidade de uma 
seriedade científica com a Educação não foi levada em conta por muito tempo na história 
da educação do País. É um bom exemplo o Manifesto dos Pioneiros, um documento 
datado do ano de 1932, cuja leitura nos permite inferir que a formação docente era, até 
aquela época, tratada com descuido, já que era uma atividade para a qual não se exigia 
qualquer preparação profissional. 

Tendo como foco a ruptura de toda uma proposta tradicional de ensino, onde o 
estudante é mero receptor e aplicador de fórmulas e procedimentos matemáticos, 
a mobilização de saberes necessários à docência é imprescindível; essa mobilização 
precisa ser refletida na formação desses professores. O contato e manipulação de 
materiais concretos, a valorização da imaginação, o uso dos jogos1 e das brincadeiras 
são temas discutidos por Arce (2002), a partir da relação entre Pestalozzi e Froebel, mas 
também enfatizados por Brougère (2002), que destaca o lugar do saber lúdico necessário 
à docência. É preciso citar também o referenciado “Homo Ludens”, de Huizinga (2012), 
o qual, embora não aborde especificamente a ludicidade na educação, é de extrema 
importância para a discussão, já que enfoca características do lúdico numa dimensão 
filosófica, isto é, como um traço característico daquilo que compõe o chamado ser humano, 
ser humano este que é também a razão de ser da educação. 

Em meio a essas questões apontadas quanto à formação de professores e levando-
se em consideração a formação em Matemática do autor deste trabalho, bem como 
sua atuação nos cursos de formação, os seguintes questionamentos motivaram essa 

1 Com Kishimoto (2011, p. 18), entendemos jogo como: “1. resultado de um sistema linguístico que funciona dentro de um 
contexto social; 2. um sistema de regras; e 3. um objeto”. No primeiro caso, podemos estabelecer uma relação com as 
questões de cultura lúdica evidenciada por Brougère (2008), para quem, segundo Kishimoto (2011, p. 19), “cada contexto 
social constrói uma imagem de jogo conforme seus valores e modo de vida”.
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escrita: Quem eram os professores que ministravam aulas no período de criação dos 
primeiros cursos de Matemática? Como se dava o processo formativo? Quais saberes 
eram mobilizados? Que instituições ofereciam essa formação e quais as suas matrizes 
de fundamentação do currículo? Quais as implicações destes para a estruturação e a 
forma que concebemos os cursos hoje? A ludicidade era percebida enquanto aspecto da 
formação?

Para ampliar o olhar acerca dos questionamentos apresentados, consideraremos, 
enquanto recorte temporal, as décadas de 1930 e 1940, mais precisamente o ano de 1934, 
que compreende a criação dos cursos de Licenciatura em Matemática da Faculdade de 
Filosofia Ciências e Letras da USP, e o ano de 1943, período que corresponde à fundação 
do primeiro curso de Matemática na Bahia. Pretendemos, com isso, compreender as 
implicações desses cursos para a formação lúdica do professor. 

Para a produção dos dados que culminaram na escrita deste artigo, buscamos, nas 
bases de dados, referenciais que se detiveram a investigar esses primeiros cursos ou 
que trataram da história da matemática e educação matemática. São esses textos que 
compuseram esse estudo e que nos ajudaram a construir essas discussões de forma 
teorizada. 

Este artigo, portanto, divide-se em seções, que foram estruturadas de forma a permitir 
ao leitor uma melhor compreensão das questões aqui abordadas. São elas: i) Introdução, 
onde contextualizamos a temática e apresentamos as questões que nortearam a escrita 
deste texto; ii) Uma discussão teorizada, que partiu dos dados produzidos da leitura dos 
referenciais selecionados, e amplia o olhar acerca dos questionamentos que nos movem; 
iii) E por último, algumas considerações.

2 |  MARCOS HISTÓRICOS DA FORMAÇÃO INICIAL DE PROFESSORES DE 

MATEMÁTICA NO BRASIL

Conforme Salandim, Fernandes e Garnica (2011), só se pode falar de um sistema de 
Educação no Brasil a partir de meados do século XX, período no qual também começaram 
a ocorrer os primeiros cursos de formação de professores de Matemática. Trata-se, 
portanto, da história recente do país, não possuindo ainda um século.

As décadas de 1930 e 1940 foram marcadas por relevantes transformações da 
sociedade brasileira, desde as movimentações da população rural para os centros 
urbanos, até o crescimento da indústria e de movimentos que impactaram também as 
questões políticas (a era Vargas) e educacionais, como afirma D’Ambrosio (2011, p. 18). 

Antes de iniciarmos a discussão quanto à formação de professores de Matemática no 
Brasil, faz-se pertinente pontuar, rapidamente, a perspectiva de ensino desse componente 
curricular antes da década de 1930, com intuito de perceber como surgiu a necessidade 
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de profissionais para lecioná-la. 
Segundo Beltrame (2000 apud GODOY; SANTOS, 2008), durante o período 

de 1837 a 1932, a Matemática não era ensinada em todos os anos de escolarização. 
Antes do período apresentado, esse ensino se dava apenas nos últimos anos do curso 
secundário, e só depois foi estendido aos anos iniciais. Godoy e Santos (2008) enfatizam 
que a Matemática, até 1929, não existia como componente, havendo apenas de forma 
compartimentada em quatro campos específicos2. A partir desse ano, foi homologado o 
Decreto nº. 18.564, de 15 de janeiro de 19293, proposto pela Congregação do Colégio 
Pedro II, que instituía a Matemática como disciplina escolar. 

Nesse ínterim, a presença do positivismo de Auguste Comte para a Matemática, 
principalmente nas escolas de engenharia, desde a Proclamação da República (1889) 
até o início do século XX, na Escola Politécnica do Rio de Janeiro e em outras escolas 
superiores do País (D’AMBROSIO, 2011), foi determinante para sustentar a sua imagem 
como ciência superior às outras. 

Nesse contexto, as reformas de Francisco Campos (1931), primeiro ministro do recém-
criado Ministério de Educação e Saúde Pública, e de Gustavo Capanema (1942) foram 
determinantes para o ensino da Matemática no Brasil. Ainda segundo Godoy e Santos 
(2008), após a reforma de Campos (1931)4, a Matemática passou a integrar o currículo 
de todas as séries do curso fundamental. Nos cursos complementares, o componente 
aparecia na primeira série para candidatos aos cursos de Medicina, Odontologia e 
Farmácia, e nas duas séries, para candidatos aos cursos de Engenharia e Arquitetura. 
Com a reforma de Capanema (1942)5, o ensino de Matemática passou a ser estendido 
para as quatro séries do curso Ginasial e às três séries dos cursos Clássicos e Científicos. 

As preocupações demonstradas pelo ministro Campos, especialmente com relação à 
modernização dos conteúdos e métodos do ensino secundário, compatibilizavam-se 
com a proposta de modernização do ensino de matemática apresentada por Euclides 
Roxo6, adotada integralmente pela reforma (MIORIM, 1998, p. 94).

Nesse sentido, evidenciamos, na reforma, em 1931, o caráter elitizado dado a esse 
ensino. Embora o contato tenha se estendido inicialmente a todos, ele se dava de forma 
superficial, devido a questões de formação de professores para atuação, e também 
por conta do caráter excludente que se criava com as condições para o ingresso na 
2 Aritmética, Álgebra, Geometria e Trigonometria.
3 Reforma curricular que representou, segundo Miorim (1998), uma mudança radical para os programas do ensino de Ma-
temática. Desse movimento de modernização para a época fez parte Euclides Roxo.
4 Ampliou o ensino secundário para sete anos, dividindo-o em duas partes: a primeira, com cinco anos de duração, teria a 
função de formar o cidadão para viver em regime democrático; a segunda seria um período preparatório para o ingresso 
nas escolas superiores.
5 Ajustou a proposta pedagógica existente para a formação de intelectuais e trabalhadores.
6 Segundo Carvalho (2003), Euclides de Medeiros Guimarães Roxo nasceu em Aracaju, no estado de Sergipe, em 10 de 
dezembro de 1890. Ainda segundo o autor, fez o bacharelado no Colégio Pedro II, formou-se em Engenharia em 1916 pela 
Escola Politécnica do Rio de Janeiro. Em 1915, após aprovação em concurso, assume como professor substituto no Colé-
gio Pedro II. Em 1937, foi nomeado diretor de ensino secundário do Ministério da Educação e Saúde. Foi autor de inúmeras 
obras, a saber, “Lições de Aritmética”, “Curso de matemática Elementar”, entre outros, além de vários artigos sobre o ensino 
de matemática nos jornais da época. 
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Universidade. Quanto às reformas propostas, Saviani (2011, p. 269) afirma:

Do ponto de vista da concepção, o conjunto das reformas tinha caráter centralista, 
fortemente burocratizado; dualista, separando o ensino secundário, destinado às elites 
condutoras, do ensino profissional, destinado ao povo conduzido e concedendo apenas 
ao ramo secundário a prerrogativa de acesso a qualquer carreira de nível superior; 
corporativista, pois vinculava estreitamente cada ramo ou tipo de ensino às profissões e 
aos ofícios requeridos pela organização social.

Criar e estender a disciplina de Matemática para os outros anos de escolarização 
promoveu uma demanda de profissionais para atuar com esse componente curricular. 
Foi então que se iniciou um processo de pensar a formação para atender às novas 
necessidades: 

O magistério, ao lado da medicina e da advocacia, já era considerado como uma 
das profissões liberais no Brasil no século XIX, mas, como se sabe, eram os médicos, 
engenheiros, advogados ou padres que lecionavam as diversas disciplinas dos 
currículos escolares, fossem do nível secundário, fossem do nível superior, sem que 
tivessem para isso nenhuma preparação especial, sem que lhes fosse exigido qualquer 
tipo de credenciamento educacional específico, além da própria formação científica 
obtida nas suas escolas e faculdades. A matemática até então pertencia ao domínio 
dos conhecimentos do engenheiro. [...] Mas, a matemática e o seu ensino não eram 
considerados como um conhecimento ou uma ocupação estranha à engenharia ou às 
atividades do engenheiro. [...] No exercício da profissão, os engenheiros encontravam 
empregos principalmente no serviço público, onde ocupavam cargos técnicos, 
burocráticos ou de chefia nas diversas obras ou repartições estatais (DIAS, 2001, p. 
193-194). 

Nesse contexto de ausência de profissionais com formação específica para atuarem 
com a Matemática na educação brasileira é que foram pensados os primeiros cursos 
de formação. Segundo Salandim, Fernandes e Garnica (2011), os primeiros cursos de 
licenciatura foram criados no País nas antigas Faculdades de Filosofia, na década de 
1930 e, como já dissemos, o primeiro curso de graduação em Matemática foi criado pela 
Universidade de São Paulo (USP), buscando atender as demandas existentes quanto à 
formação dos profissionais nessa área.

Alguns dos professores que atuavam na FFCL da USP, segundo Silva (2010), 
vinham da Europa. Nesse caso, pode-se sustentar que o modelo de formação adotado 
acompanhava uma lógica européia e, no caso, é pertinente destacar o modelo de formação 
de três anos de disciplinas específicas e mais uma de complementação pedagógica. Ainda 
segundo a autora, os três anos iniciais eram responsáveis pela formação do pesquisador, 
e o ano seguinte, do profissional de educação. 

No caso da matemática, pode-se afirmar que a grande influência que os docentes 
estrangeiros exerceram nos alunos brasileiros foi decisiva na sua formação e foi o contato 
direto com o professor-pesquisador que possibilitou aos jovens alunos perceberem que o 
conhecimento produzido não é algo estático e sem vida, não é apenas uma decorrência 
da capacidade individual, mas um processo social de interação onde o diálogo e a 
crítica são fundamentais (SILVA, 2010, p. 05).

Dentro dessa discussão, a autora apresenta o depoimento de um ex-aluno da USP 
sobre a formação oferecida por esses professores estrangeiros:
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Para nós foi uma surpresa seguirmos aulas que tinham um método e didática totalmente 
diferentes, constatarmos que essas ciências eram vivas [...] semanalmente, os 
professores italianos e alemães, reuniam-se no Instituto de Engenharia e apresentavam 
suas pesquisas ou grandes pesquisas fundamentais que eram realizadas no exterior. E 
aí, então, havia uma grande discussão franca sobre os assuntos [...]. Então começamos 
a aprender que existia uma ciência viva (SOUZA apud SILVA, 2010, p. 12).

Assim como as questões específicas eram valorizadas pelos professores italianos, 
as questões pedagógicas eram desvalorizadas. Segundo Silva (2010), era comum os 
docentes desaconselharem seus alunos a realizarem um ano de estudo após a conclusão 
do bacharelado e tornarem-se licenciados em Matemática. Dessa cultura, podemos inferir 
que os outros saberes, inclusive o lúdico, que será apresentado posteriormente, não eram 
garantidos durante a formação.

As décadas de 1960 e 1970, principalmente quanto ao ensino de Matemática, foram 
marcadas pelo movimento da matemática moderna7. Segundo Salandim, Fernandes e 
Garnica (2011), é a partir de 1960 que a instalação de cursos de graduação em Matemática 
inicia mais visivelmente uma interiorização em ritmos e tempos diferentes. É a partir dessa 
época, também, que se iniciam as discussões acerca da formação docente específica:

No final da década de 1970 e início dos anos 1980 o tema sobre a formação do professor 
passou a ser destaque em todo o País, em conferências, congressos e seminários de 
educação, principalmente por estar sendo discutido na época as reformulações dos 
cursos de Pedagogia e das Licenciaturas. No início da década de 1990, foram promovidos 
em várias instituições de ensino superior, encontros com discussões e deliberações sobre 
os problemas enfrentados nas licenciaturas, visando estabelecer critérios apropriados para 
reformulação dos Cursos de Formação de Professores (GOMES; REGO, 2007, p. 05).

Nesse sentido, amplia-se a discussão quanto aos saberes necessários à docência 
e, principalmente, quanto à construção de valores produzidos pelos professores, 
enfatizando a necessidade da valorização da vivência e da prática. Portanto, pontuam-
se os estudos de D’Ambrosio (1993), principalmente nas questões de competências do 
professor de Matemática para o exercício no século XXI, e de Fiorentini (2003). Ambos 
apontam que o problema da formação do professor de Matemática não se resolveria 
apenas com mudança de currículo, mas com a não desarticulação entre teoria e prática, 
como corroboram também Pietropaolo (2002) e Pires (1995).

E quais os reflexos de todo esse pensamento acerca da formação de professores no 
Brasil para estruturar, especificamente, a formação de professores na Bahia? 

[...] a narrativa da história da matemática na Bahia é um desafio pelas possibilidades de 
contribuições interessantes que pode trazer para uma melhor compreensão da história 
da matemática no Brasil, mais especificamente, para a análise histórica dos diferentes 
padrões de institucionalização das atividades matemáticas nos seus períodos históricos, 
em particular, nos períodos em que essas atividades estiveram concentradas nas escolas 
de engenharia, passaram pelas faculdades de filosofia, para atingir os departamentos e 
os institutos universitários autônomos [...] (DIAS, 2002, p. 34).

7 Segundo Pinto (2005), o movimento da matemática moderna corresponde a uma proposta de modernização do ensino 
dessa ciência, desencadeado entre 1960 e 1970, que provocou mudanças significativas nas práticas escolares, atribuindo 
uma importância primordial à axiomatização, à lógica e aos conjuntos. Trata-se de umas das respostas que os americanos 
deram aos russos depois do lançamento do Sputnik pela União Soviética.
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Havia, na Bahia, assim como em todo o território nacional, a necessidade de 
profissionais para atuarem com a Matemática. De igual maneira, como afirmado 
anteriormente, outros profissionais eram responsáveis por esse ensino. Em 1941, na 
Bahia, a FFCL foi fundada pelo professor Isaias Alves, objetivando a profissionalização 
da atividade docente e também a formação de professores de Matemática (DIAS, 2002). 
Alguns problemas foram enfrentados na constituição desse curso; dentre eles, destacamos 
a formação de um quadro docente composto por profissionais que atuavam na região, 
em sua grande maioria engenheiros, entre outros que atuavam em outras instituições 
educacionais baianas. 

Isaias Alves era um defensor das questões de valorização da cultura local8; por isso, 
priorizava profissionais da região.

Depois das aprovações e autorizações federais de praxe (Parecer nº. 209 de 14/10/1942; 
Decreto Federal 10.664 de 20/10/1942), Isaías Alves (1952) pronunciou a aula inaugural 
dos cursos em 15 de março de 1943, após a qual as primeiras turmas começaram 
efetivamente as suas atividades nos cursos que foram oferecidos – filosofia, matemática, 
pedagogia, letras, história e geografia (DIAS, 2008, p. 247).

Bertani (2008, p. 07) faz um levantamento do corpo docente desse primeiro curso de 
Matemática na Bahia. Observa-se, a partir da sua pesquisa, que o modelo de formação, 
pela análise dos componentes oferecidos (abaixo apresentados), contemplava apenas o 
saber do conteúdo, sem ter visível o contato com as discussões pedagógicas, como os 
componentes de práticas pedagógicas, didáticas e os estágios. 

O Curso de matemática iniciou em abril de 1943 e teve seu reconhecimento pelo Decreto 
nº 17206, de 21 de novembro de 1944 (Relatório à Junta Mantedora da Faculdade de 
Filosofia da Bahia – Ano 1944). O curso era estruturado por séries, cada série compreendia 
um ano de estudo, na primeira série havia as disciplinas de Análise matemática, ministrada 
pelos professores Luiz de Moura Bastos e Afonso Pitangueira; Geometria Analítica e 
Projetiva, trabalhada, por Aristides da Silva Gomes; Física Geral e Experimental, Paulo 
Pereira Cerqueira. Na segunda série: Análise matemática, Professor Pedro Muniz Tavares 
Filho; Geometria Descritiva e Complementos de Geometria, Aristides S. Gomes e Alceu 
Roberto Hiltner; Mecânica Racional, Pedro Tavares Filho; e Física Geral e Experimental, 
Paulo Pedreira. Na última série: Análise Superior, Pedro Muniz Tavares Filho; Geometria 
Superior, Aristides da Silva Gomes; Física matemática, Tito Vespasiano César A. Pires; 
e; Mecânica Celeste, Pedro Muniz Tavares Filho (Cadernetas do Curso de matemática 
1943 a 1945).

Ao pontuar que “na história da formação de professores esses saberes (pedagógico 
e do conteúdo) têm sido trabalhados como blocos distintos e desarticulados”, Pimenta 
(1996, p. 80) chama atenção para o fato de as discussões pedagógicas serem importantes 
para a formação da identidade docente. Mas o “conteudismo” é o que sustenta o modelo 
adotado pelas primeiras FFCL na formação específica em 03 anos, sendo reservados 
os componentes pedagógicos para uma complementação posterior, podendo inclusive 
não ocorrer. O cenário, portanto, não propicia uma articulação entre teoria e prática 
pedagógica.

8 Acreditava que, por meio da educação, disseminaria a cultura baiana.
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O interesse pela matemática como carreira era ainda diminuto [...], a primeira leva de 
matemáticos era formada por estudantes de Engenharia. A ideia de se fazer um curso 
que conduzia a uma profissão socialmente bem reconhecida, como era a engenharia, e 
ao mesmo tempo fazer outro curso, matemática, que poderia servir para aprofundar os 
conhecimentos matemáticos dos engenheiros, era atrativa. Muitos faziam os dois cursos. 
[...] Fazer simplesmente um curso de matemática era algo, profissionalmente, pouco 
atraente, mesmo considerando a opção licenciatura. Afinal, quem quisesse lecionar 
matemática poderia fazê-lo sendo engenheiro (D’AMBROSIO, 2011, p. 76).

Ainda é visível, com grande frequência nos cursos de licenciatura, o olhar de 
desprestígio que alguns professores, principalmente dos que trabalham com os 
componentes mais específicos, lançam em relação às disciplinas pedagógicas, como se 
estas não fossem necessárias para a formação profissional do futuro professor. Essa 
visão faz ecoar e, de certo modo, manter a já citada “brutalização cultural” (FERNANDES, 
2010, p. 120), que ocorria nos cursos de Matemática no Brasil. Essa cultura, na verdade, 
ainda é uma realidade.

Difícil pensar na formação plena do professor sem que ele tenha contato com os 
outros saberes necessários à docência, porque acreditamos ser equivocada a perspectiva 
que toma os conteúdos específicos como únicos responsáveis para o exitoso exercício 
profissional.

3 |  O CURRÍCULO E A FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE MATEMÁTICA NO PAÍS

Pensamos o currículo de acordo com o conceito elaborado por D’Ambrosio (2006, p. 
37), isto é, como “estratégia da ação educativa”. Porém, nesse sentido, vale salientar que 
o currículo não se resume a programa de disciplinas, metodologias e estratégias, como 
ressalta Menezes (2009). É preciso entendê-lo como toda a questão de intencionalidade 
contida e que (re)significa o processo formativo. De acordo com Gimeno Sacristán (2000, 
p. 15), não se deve esquecer:

que o currículo relaciona-se com a instrumentalização concreta que faz da escola um 
determinado sistema social, pois é através dele que lhe dota de conteúdo, missão que se 
expressa por meio de usos quase universais em todos os sistemas educativos, embora 
por condicionantes históricos e pela peculiaridade de cada contexto, se expresse em 
ritos, mecanismos, etc., que adquiram certa especificidade em cada sistema educativo.

Nesse sentido, evidencia-se a necessidade de não resumir os problemas da formação 
de professores aos currículos, mas, sim, à base epistemológica que os fundamenta, tendo 
em vista que “o currículo não é neutro nem inocente e, tampouco, desinteressado na 
construção de conhecimento social; traz em si questões de natureza cultural, ideológica e 
de poder” (MENEZES, 2009, p. 204). Ainda conforme a mesma autora:

O currículo pode ser construído de maneira a contemplar as necessidades dos seus 
agentes sociais, a atender à função básica do processo de ensino-aprendizagem, e a 
formação dos profissionais está voltada para o atendimento a essa demanda (MENEZES, 
2009, p. 202).
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Analisar as propostas curriculares dos primeiros cursos de licenciatura em Matemática 
da USP e da Bahia, mesmo sob o olhar de outros pesquisadores interessados na temática, 
nos permite perceber as questões envolvidas na formação de professores e os reflexos 
dessa formação para uma possível prática pedagógica. 

A proposta do curso da subseção de matemática da FFCL da USP, com a duração 
de três anos, para formar professores de matemática evidencia, em primeira instância, 
uma preocupação com a transmissão do saber científico e, só em segundo lugar, uma 
preocupação com a formação pedagógica que seria obtida em um ano no Instituto 
de Educação. Vemos, assim, desde o início da criação de cursos para a preparação 
de professores, uma nítida separação entre aquisição de conteúdos específicos e 
preparação pedagógica do futuro professor (SILVA, 2010, p. 14).

O Curso oferecido pela USP compreendia, de acordo com Silva (2010, p. 08), 
“basicamente as disciplinas de: Geometria (analítica e projetiva), Análise Matemática, 
Física Geral e Experimental, Cálculo Vetorial, Mecânica Racional e Geometria”, distribuídas 
conforme o quadro abaixo:

1º ano Geometria (analítica e projetiva) Análise Matemática (1ª 
parte)
Física Geral e Experimental (1ª parte)
Cálculo Vetorial

2º ano Análise Matemática (2ª parte)
Mecânica Racional
Física Geral e Experimental (2ª parte)

3º ano Análise Matemática (2ª parte)
Geometria Superior
História da Matemática9

Quadro 1– Grade Curricular da subsecção de Matemática
Fonte: Silva (2010, p. 18)

Nesse sentindo, conforme aponta Bertani (2008), citado anteriormente, no resgate 
das cadernetas, o curso da Bahia seguia essa mesma proposta curricular, sendo os 
primeiros anos destinados às questões específicas de Matemática, e o ano seguinte, 
à formação desse profissional da educação com as questões de didática. A título de 
ilustração, apresentaremos um quadro com os componentes do curso oferecido pela 
Bahia, possibilitando, dessa forma, uma melhor visualização e comparação com o quadro 
anterior das disciplinas oferecidas pela USP.

9 Segundo Silva (2010), não há evidências – cadernetas, por exemplo – que tenham deixado vestígios sobre a realização 
dessa disciplina.
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1º ano Análise Matemática 
Geometria Analítica e Projetiva
Física Geral e Experimental

2º ano Análise Matemática
Geometria Descritiva
Complementos de Geometria
Mecânica Racional 
Física Geral e Experimental

3º ano Análise Superior
Geometria Superior
Física Matemática 
Mecânica Celeste

Quadro 2 – Grade Curricular do curso de Matemática da FFCL da Bahia
Fonte: Bertani (2008, p.07).

Pela necessidade de professores de Matemática em todo contexto educacional, 
mesmo sem chegar ao fim do curso ou mesmo sem a complementação necessária para 
o título de licenciado, os alunos desses primeiros cursos ingressavam na vida profissional 
sem as competências necessárias para a docência. 

Com base na análise e tendo estabelecido contato enquanto professor de Estágio 
Supervisionado em Matemática, nos cursos de Licenciatura em Matemática, percebemos 
que é muito comum os alunos irem atuar como docentes sem a conclusão do curso; 
muitas vezes ainda nos primeiros semestres. Vale ressaltar que, não raro, alguns estados 
nutrem políticas que incentivam essa prática, como é o caso do Estado da Bahia, com 
o programa de PST (Prestação de Serviço Temporário), por exemplo. Isso aponta para 
a necessidade de profissionais na área e a absorção que o mercado tem em relação a 
esses profissionais. Caberia, portanto, às Instituições de Ensino Superior, pensarem uma 
forma de acompanhar seus alunos que ingressam na atividade profissional sem uma base 
consistente de conhecimentos acerca do aluno e das questões referentes à construção do 
conhecimento matemático. Muito dos primeiros contatos, devido à realidade das escolas 
públicas brasileiras, acabam afastando o estudante de graduação da futura prática 
profissional. 

Nos cursos de Matemática, atualmente, percebe-se que funciona um modelo 
diferente daquele que previa o curso de três anos com conteúdos específicos e mais um, 
complementar, na Faculdade de Educação. Isso se deve, também mas não somente por 
isso, pelas exigências legais apontadas, atualmente pelas Resoluções do CNE/CP nº 
2/2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formação inicial em nível 
superior, e pela Resolução nº2/2019, que institui uma Base Nacional para a Formação.

Nesse sentido, levando em consideração as competências estabelecidas pela Base 
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017) para o ensino de Matemática, entendemos o 
desafio dos cursos de formação de professores de Matemática. Para tanto, é imprescindível 
a construção de um currículo que contemple e articule todos os pontos da formação 
docente, incluindo-se aí as questões de saber pedagógico, da experiência e do conteúdo 
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(TARDIF, 2012) e ainda a ludicidade (SANTOS; CRUZ, 2011). É isso que possibilita uma 
formação plena do docente e que, por consequência, garante aos alunos, através da 
Matemática, o desenvolvimento apontado no documento.

4 |   A FORMAÇÃO LÚDICA DO PROFESSOR DE MATEMÁTICA

Diante das necessidades demandadas pela contemporaneidade, observa-se que 
a formação do professor de Matemática delineia-se a partir das questões referentes à 
melhoria do processo de ensino-aprendizagem, principalmente tendo em vista os baixos 
resultados adquiridos pelas avaliações externas e as concepções negativas que foram 
construídas em torno dessa ciência.

A formação docente, entretanto, não pode se pautar apenas em responder as 
questões do sistema, propondo-se unicamente a dar resultados às avaliações externas. 
Como esclarece D’Ambrosio (2006, p. 20), “o mundo atual está a exigir outros conteúdos, 
naturalmente outras metodologias, para que se atinjam os objetivos maiores de criatividade 
e cidadania plena”. Assim, ainda com D’Ambrosio (1998), entendemos, como cerne da 
energia lúdica, que é preciso valorizar as diferentes formas de se matematizar o contexto 
cultural e social do sujeito. Nesse sentido, só uma formação que contemple os objetivos 
de cidadania plena fará isso. Para tanto, será necessário desenvolver, junto ao futuro 
professor, a habilidade de trabalhar ludicamente os conteúdos, pois a ludicidade traz, em 
seu bojo, o desenvolvimento da criatividade como dimensão que também possibilita tal 
resultado.

Segundo Santos e Cruz (2011, p. 9), a palavra lúdico vem do latim ludus e significa 
brincar. Estão incluídos nesse brincar os jogos, brinquedos e divertimentos, e ainda a 
conduta daquele que joga, que brinca e que se diverte. Ainda segundo a autora, a “função 
educativa do jogo oportuniza a aprendizagem do indivíduo, seu saber, seu conhecimento 
e sua compreensão de mundo”. 

Entendemos que muitas atividades podem ser percebidas como brincadeiras e 
serem tomadas como lúdicas para elas, e que algumas questões são preponderantes 
para essa percepção, como, por exemplo, a liberdade, autonomia e prazer na participação 
das atividades propostas e, consequentemente, na produção do conhecimento resultante 
desse contato. Percebemos que as chances de uma determinada atividade ser entendida 
como lúdica, para o sujeito, aumentará na medida em que aconteça por livre escolha, haja 
interesse e produza prazer. Portanto, sabendo desses itens, caberá ao professor, quando 
conhecedor de tal dinâmica, pensar em atividades que possuam mais chances de serem 
lúdicas para o discente. 

A ludicidade é uma necessidade do ser humano em qualquer idade e não pode ser vista 
apenas como diversão. O desenvolvimento do aspecto lúdico facilita a aprendizagem, 
o desenvolvimento pessoal, social e cultural, colabora para uma boa saúde mental, 
prepara para um estado interior fértil, facilita os processos de socialização, comunicação, 
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expressão e construção do conhecimento. Estas questões nos remetem à problemática 
da formação do educador, a qual passa por ambiguidades e paradoxos que nunca são 
efetivamente dissipados. Isto resulta quase sempre em dificuldades no campo da prática 
pedagógica (SANTOS; CRUZ, 2011, p. 12).

Huizinga (2012) apresenta a ludicidade como necessidade do desenvolvimento do 
ser humano e, por isso, o classifica como Homo ludens. Novamente, temos, na concepção 
desse autor, o lúdico como o jogo, o brinquedo, como aquilo que envolve, desperta grande 
prazer, desenvolve a imaginação e, mesmo não sendo algo vital, torna-se essencial para 
a vida humana. Contudo, embora também seja uma necessidade humana, o processo 
de ensino-aprendizagem raramente refere-se ao prazer ou à felicidade como meta a ser 
alcançada. Dessa reflexão, podemos inferir que há um grande hiato entre aprendizado e 
prazer. 

Nesse sentido, vale problematizar a formação do professor de Matemática. Muitas 
vezes, sua prática, reflexo dessa formação, não contempla esse aspecto que chamamos 
de lúdico. Na apresentação dos conceitos matemáticos, por exemplo, muitos professores 
dos cursos de formação não conseguem articular os conteúdos com as questões lúdicas 
e até mesmo consideram-na desnecessária para a aprendizagem dos seus alunos. 

A partir de Santos e Cruz (2011), pode-se dizer que os cursos de licenciatura têm 
sido criticados pela ineficiência quanto à formação de professores, principalmente pelo 
despreparo para atender às necessidades das escolas e por não compreenderem a criança 
como ser histórico-social responsável e capaz de construir seu próprio conhecimento. 
Com essa crítica, a autora apresenta a formação lúdica na perspectiva de melhorar a 
formação e entender o sujeito e suas especificidades. A concepção de formação lúdica 
que embasa o presente trabalho é o mesmo das autoras, para quem: 

A formação lúdica se assenta em pressupostos que valorizam a criatividade, o cultivo 
da sensibilidade, a busca da afetividade a nutrição da alma, proporcionando aos futuros 
educadores vivências lúdicas, experiências corporais, que se utilizam da ação, do 
pensamento e da linguagem, tendo no jogo sua fonte dinamizadora (SANTOS; CRUZ, 
2011, p. 13).

  Observa-se, contudo, que, na formação do professor de Matemática, há um 
distanciamento histórico com os outros saberes necessários para o exercício da docência, 
como demonstramos. Percebe-se, com isso, uma manutenção da postura e do modelo dos 
primeiros cursos, ficando o pedagógico e o lúdico relegados a um lugar de inferioridade.

Discordando do “conteudismo” em detrimento de outros saberes, Santos e Cruz 
(2011, p. 14) apontam que a formação do educador “ganharia em qualidade se, em 
sua sustentação, estivessem presentes os três pilares: a formação teórica, a formação 
pedagógica e como inovação a formação lúdica”. 

A formação lúdica deve possibilitar ao futuro educador conhecer-se como pessoa, saber 
de suas possibilidades e limitações, desbloquear suas resistências e ter uma visão clara 
sobre a importância do jogo e do brinquedo para a vida da criança, do jovem e do adulto 
(SANTOS; CRUZ, 2011, p. 14).
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 Percebe-se que, embora a estrutura curricular dos cursos e as exigências legais 
sejam outras, em comparação com o que funcionava quando da fundação dos primeiros 
cursos, a desarticulação entre os saberes, e ainda o desnível na forma por meio da qual 
um saber (o específico) é trabalhado em relação a outros, impossibilita que, na prática, o 
ganho na formação docente ocorra. 

Embora tenha havido mudanças nos currículos dos cursos para atender a algumas 
exigências específicas para a formação da identidade docente, percebe-se que algumas 
problemáticas se mantêm, desde a falta de professores até a desvalorização notada em 
relação aos saberes pedagógicos e lúdicos, e ainda a supervalorização da formação do 
pesquisador.

É preciso repensar os cursos de formação inicial de professores de Matemática, no 
intuito de oferecer, verdadeiramente, uma formação plena. É necessário que os espaços 
de formação, como os laboratórios de ensino, por exemplo, espaços com potencial lúdico 
dentro dos cursos de Licenciatura em Matemática, sejam pensados nessa lógica para 
que efetivamente contribuam para a constituição da identidade docente. Falaremos mais 
sobre o LEM posteriormente.

5 |  CONSIDERAÇÕES FINAIS

Com essa breve análise histórica da criação dos primeiros cursos de Matemática 
do Brasil e da Bahia, observa-se que esses cursos foram criados para atender à 
demanda de formação profissional existente para a época, já que se ampliava a oferta do 
componente de Matemática nas escolas. Porém, a separação entre teoria e prática e uma 
dissociabilidade entre os saberes necessários à docência, incluindo-se aí o lúdico como 
um desses saberes, impossibilita a formação plena do docente.

Consideramos o brincar uma necessidade de qualquer ser humano e, nesse sentido, 
julgamos pertinente que, no espaço da Universidade, se promovam momentos de 
vivências de práticas lúdicas que permitam aos sujeitos repensarem sua formação e (re)
significarem a imagem que possuem sobre as questões de ludicidade, já que acreditamos 
que a imagem, construída ainda na infância, influencia a futura prática docente.

A ludicidade, de uma forma geral, permitirá ao futuro professor pensar em um processo 
de mediação do conhecimento matemático que permita aos seus alunos percebê-la como 
viva e ligada com as situações cotidianas. 

Diante do exposto, cabe às Universidades repensarem as formações oferecidas e o 
perfil profissiográfico desejado. A ludicidade precisa ser vista como importante para essa 
formação. É preciso destacar que a temática pesquisada não se esgota por aqui; pelo 
contrário, uma série de outros questionamentos surge ao longo da escrita. Cabe, portanto, 
repensarmos outros espaços de pesquisa em outras perspectivas para discutirmos mais 
a fundo a formação lúdica do docente e suas implicações para as formações profissional 
e humana. 
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