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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo verificar em que medida o ludico era inserido
interdisciplinarmente no planejamento dos conteudos curriculares nas praticas
docentes do 4° ano do Ensino Fundamental em uma escola da Rede Municipal
de Santos. Por meio do levantamento bibliografico, abordou temas como o
ludico, o planejamento, a interdisciplinaridade, entre outros. O método utilizado
foi qualitativo com delineamento de estudo de caso e utilizou como instrumento
observagao, analise documental e entrevistas semiestruturadas realizadas com
trés turmas de 4° ano de uma escola municipal de Santos. Apds a analise dos
dados obtidos nas trés turmas, foi verificado que ndo houve um plano de aula
que utilizasse jogos e brincadeiras como recurso pedagogico. O ludico
aconteceu de forma espontanea nos recreios e final das aulas, por vontade dos
préprios alunos e sem intervengao das professoras. O planejamento das aulas
ocorreu sem registro escrito. Baseado nos resultados obtidos, foi elaborado
como produto uma formacgao para professores do 4° ano do Ensino Fundamental
da rede municipal de Santos, visando contribuir com elementos teédricos e a troca
de experiéncias, para a elaboracido de planos de aula ludico-interdisciplinares,
que utilizam jogos e brincadeiras dentro do conteudo programatico, a fim de
enriquecer as praticas pedagogicas e auxiliar os alunos na apropriagdo dos
conhecimentos.

Palavras-chave: Ludico. Praticas docentes. Planejamento. Interdisciplinaridade.
Ludico e Ensino Fundamental.



ABSTRACT

This research aimed to verify to what extent the ludic is interdisciplinarly inserted
in the planning of curriculum contents in the teaching practices of the 4th grade
of elementary school in a school of Santos Municipal System. The theorical
background was based on themes as ludic, the class planning, interdisciplinarity,
among others. The method is qualitative with case study design and used as
instrument observation, document analysis and semi-structured interviews
conducted with three 4th grade classes of a municipal school in Santos. After
analyzing the data obtained in the three classes, it was found that there was no
lesson plan that used games and play as a pedagogical resource. The play took
place spontaneously during the brake and at the end of classes, by the will of the
students themselves and without the intervention of the teachers. Lesson
planning occurred without written registration. Based on the results obtained, a
product was created as a training for teachers of the 4th grade of Elementary
School, aiming to contribute with theoretical elements and the exchange of
experiences, for the elaboration of playful-interdisciplinary lesson plans, which
use games and play within the program content, in order to enrich pedagogical
practices and assist students in the appropriation of knowledge.

Key-Words: Ludic. Teaching practice. Planning. Interdisciplinarity. Ludic and
Elementary School.
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APRESENTAGAO

Formada em Letras (Portugués/Inglés), Pedagogia, Pds-graduada em
Psicopedagogia e Gestdo Escolar e Pds-graduagao Stricto Sensu (Mestrado
Profissional em Praticas Docentes no Ensino Fundamental, na Universidade
Metropolitana de Santos).

Trabalhei como voluntaria no Programa Escola Total nos anos de 2014 e
2016 no nucleo ONG Vidas Recicladas, ministrando as oficinas de Vivéncia
Pedagogica. Aplicava as oficinas dentro do formato de aulas que aprendi na
época em que trabalhei como professora de Inglés na escola de idiomas CNA,
que consistia em um quebra-gelo inicial — que tem a fungdo de um organizador
prévio, que Moreira (2012) afirma ser, baseado em Ausubel (1980;2000), uma
plataforma para uma nova aprendizagem, como também, estabelece relagbes
entre conceitos que ja existem no cognitivo do aluno — como forma de envolver
os estudantes, introduzindo o tema da aula e, com isso, ja analisando os
conhecimentos prévios deles acerca deste tema. O plano de aula utilizado por
eles também contava com muita musica, videos, jogos e dramatizagdo. Era algo
muito dindmico e que possibilitava ao aluno construir novos conhecimentos.

Adaptando os conteudos que precisavam ser trabalhados nas oficinas de
Vivéncia Pedagogica e colocando mais atividades ludicas, percebi que este
plano de aula se encaixou perfeitamente nas oficinas, pois as tornavam
dindmicas, atraia a atengdo dos alunos e auxiliava na assimilacdo dos
conteudos.

As oficinas que eu ministrava na Escola Total iniciavam com um
organizador prévio ligado ao tema central da aula (em sua maioria em grupos ou
duplas, alguns mais simples, como forcas, caga-palavras, codigos para
decodificar, leituras para eles finalizarem a histéria, até caga ao tesouro, musica
para completar a letra, jogos cooperativos com frases embaralhadas para
ordenar, entre outros) e depois que o conteudo em si era explicado,
exemplificado e discutido, havia uma atividade ludica, também voltada ao
conteudo (Bingo, Passa ou Repassa, Jogo do Campo Semantico, Jogo do

Arremesso, Jogo das Silabas, Soletrando, entre outros).



Depois de trabalhar no Programa por quase dois anos, tive a oportunidade
de fazer o concurso da Prefeitura de Santos para Professor Adjunto |, onde fui
aprovada e tomei posse em Outubro de 2016.

Hoje, exer¢co a funcdo de professora na Educagédo Infantil, mas com o
desejo de trabalhar no Ensino Fundamental | e aplicar os conteudos
programaticos baseados nos planos de aulas ludicas, como costumava fazer nas
oficinas da Escola Total.

No comeco de 2018 iniciei o Mestrado. A pesquisa contribuiu muito para o
meu crescimento profissional, pois os estudos realizados na area da educacgao
auxiliam na autoavaliagédo e a enxergar novas possibilidades.

Em minha experiéncia como professora, tenho aprendido que ndo ha uma
‘receita” pronta para se ter éxito nesta fungdo, mas alguns elementos como
respeito, motivagdo e planejamento s&o recursos auxiliares do processo de
ensino-aprendizagem, independente da abordagem pedagodgica.

Por isso, me deparei com a questao da praxis docente, me despertando a
pesquisar em que medida o ludico faz parte das praticas do professor de Ensino

Fundamental |.



INTRODUGAO

Em um mundo globalizado e com a evolug&o das tecnologias, onde tudo
acontece de forma dinamica e pratica, as criangas e adolescentes
contemporaneos, seja em casa ou na escola, buscam sempre atividades que
despertem seu interesse.

Por outro lado, a escola, muitas vezes, ndo tem acompanhado esse
dinamismo, como alguns casos no Ensino Fundamental, que ainda tem
caracteristicas do método tradicional de ensino, com aulas expositivas e classes
com carteiras enfileiradas — voltadas para a lousa — nao oferecendo aos alunos
uma forma ativa de apropriar-se de seu conhecimento, nem incentivando a troca
de saberes entre eles, considerando indisciplina qualquer tipo de interagao.

Além disso, n&o sado raros os debates acerca dos beneficios da
elaboracao do plano de aula, como semanarios, por exemplo. Entretanto, o plano
de aula expressa a intencionalidade pedagdgica, auxilia o professor a organizar
e direcionar o foco do ensino. Segundo Negri (2016), intencionalidade
pedagogica € toda a agdo consciente, planejada e executada pelo professor
dentro de um cenario pedagdgico. De acordo com o autor, pode-se afirmar que
a intencionalidade pedagdgica é toda a intengao direcionada que vai além da
mera transmiss&o do conteudo pelo conteudo. Ela engloba a atitude e a postura
do professor, assim como o dominio de determinadas habilidades de ensino que
auxiliam o aluno a aprender. Em sintese, o autor afirma que a Intencionalidade
Pedagogica é toda a agao consciente do professor visando um contexto para
conduzir o aluno a aprendizagem.

Entretanto, a pesquisa de D’avila (2006) mostrou que € comum as aulas
serem baseadas apenas na sequéncia dos livros didaticos.

De acordo com Saviani (2012), a escola deve priorizar os conteudos, pois
sdo fundamentais. Ele afirma que a aprendizagem transforma-se numa farsa
sem conteudos relevantes e significativos. E para que tenha significado, &
necessario que tanto o conteudo quanto a forma de apresenta-lo ao aluno
estejam adequados a eles.

O olhar que inspirou esta pesquisa foi baseado em um plano de aula
utilizado entre os anos de 2014 e 2016, nas oficinas de Vivéncia Pedagodgica,
em um dos Nucleos do Programa de Educagao Integral “Escola Total” e atendia



criangas entre 6 e 14 anos (do Fundamental | e Il). Este plano de aula consistia
em aplicagéo ludica do conteudo por meio de jogos e brincadeiras e exposicéo
dialogada (termo utilizado por LOPES, 2012) do conteudo ‘tema’ da aula. A
vivéncia desta pratica trouxe a tona a questdo que delimitou esta pesquisa, a
inquietacdo de saber em que medida o professor do 4° ano do Ensino
Fundamental de uma escola da rede municipal, insere o ludico em seu
planejamento com intencionalidade pedagdgica, dentro nos conteudos
curriculares e de forma interdisciplinar.

Por meio desta pesquisa foi analisado como sdo organizadas as praticas
docentes do 4° ano do Ensino Fundamental, de que forma os conteudos sao
planejados, de que maneira o ludico e a interdisciplinaridade sao utilizados e
quais espacos e autonomia os professores possuem na escola para trabalharem
os conteudos programaticos. Autonomia aqui definida como “liberdade moral ou
intelectual; independéncia pessoal; direito de tomar decisées livremente™,
dentro das atribuicdes do professor estabelecidas pelo Art. 42 da Portaria n.°
17/2016 — SEDUC, de 24 de Fevereiro de 2016, do Regimento Escolar das
Unidades Municipais de Ensino.

Pesquisas de autores tais como Teixeira (2018) e Roloff (2010) apontam
que o ludico em sala de aula faz com que os alunos fiquem motivados,
interessados e traz a aula uma sensacao de felicidade e leveza.

E necessario enxergar oportunidades de transformar atividades e atitudes
em sala de aula em dinamismo e criatividade. Pois, no ludico ha prazer, segundo
afirma Piaget (1946/1964) e Rios (2016).

Os referenciais tedricos que embasam esta pesquisa tratam de
especificidades do caminho a ser trilhado a fim de se chegar em consideragdes
consistentes, analisando o que os tedricos abordam desde os documentos
legais, as praticas docentes atuais, a intencionalidade pedagogica e
planejamento, os estudos de Piaget para nortear o planejamento docente de
acordo com os estagios de desenvolvimento cognitivo dos alunos,
interdisciplinaridade até o ludico e seus beneficios como pratica docente.

O objetivo geral desta pesquisa foi verificar de que maneira os docentes

do 4° ano do Ensino Fundamental desenvolvem o plano de intencionalidade

1 https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/autonomia/




pedagdgica utilizando o ludico como desencadeador da interdisciplinaridade
dentro dos conteudos programaticos.

Para esta pesquisa qualitativa, foi realizado um estudo de caso, iniciando
pela observagdes das rotinas diarias e dos planejamentos pedagodgicos de trés
salas de 4° ano do Ensino Fundamental de uma escola municipal de Santos. Foi
observada a infraestrutura da escola e as trés professoras foram entrevistadas.

Apoés os dados serem coletados, foi realizada a analise e a discusséo,
sendo tragado um dialogo entre os referenciais teodricos, o que foi observado em
sala de aula e as respostas das professoras.

No periodo em que esta pesquisa estava sendo elaborada, o documento
oficial do municipio que norteava os trabalhos docentes era o Plano de Curso,
que foi substituido posteriormente — a partir de janeiro de 2020 — pelo Curriculo
Santista.

Ao final desta dissertacédo, é apresentado um produto final que propde
uma formacéo para os professores do 4° ano do Ensino Fundamental da rede
municipal de Santos, composto por dez encontros, sugerindo uma reflexado
acerca da realidade vivenciada em sala de aula pelos professores e elementos
relevantes as praticas docentes, como planejamento, interdisciplinaridade, o
ludico, entre outros, visando fornecer aporte para a elaboracio de planos de aula
de intencionalidade ludico-interdisciplinar, formado por uma sequéncia didatica
com atividades ludicas e jogos baseados nos conteudos propostos pelo
Curriculo Santista para o 4° ano do Ensino Fundamental.



1 AS PRATICAS DOCENTES

Historicamente, a escola passa por processos € mudangas, sempre em
busca de uma transformacdo capaz de trazer melhorias ao ensino, como
também de tentar diminuir as diferengas sociais. Torna-se relevante apresentar
um breve historico das teorias educacionais presentes na Histéria da Educacao
brasileira dos ultimos 50 anos, a forma como os curriculos sdo pensados e
aplicados, bem como a relevancia de uma pratica reflexiva por parte do
professor, buscando aprimorar-se por meio de agbes que tragam sentido a
educacéo, fazendo com que o processo de ensino-aprendizagem seja efetivo.
Serao observadas as influéncias que modificam as praticas dos professores ao
longo dos anos e a acerca de aulas criativas, diferenciadas e um olhar atento
sobre o aluno, no intuito de atender suas necessidades educacionais.

1.1 As Teorias Educacionais e o Curriculo em Relagao as Praticas Docentes

As teorias da educacgdo visam a formagdo integral do aluno e o
desenvolvimento de suas potencialidades, de acordo com Gadotti (2003). Ele
afirma que elas tém por missdo fundamental subsidiar a pratica a partir de
valores tais como lucidez, responsabilidade, companheirismo, engajamento e
demais virtudes que encorajam, nutram e suscitem nos meios educacionais
essas praticas e valores. Para o autor, a ligagao entre teoria e pratica é essencial
na educacao, e por meio dela, torna-se vivo o pensamento.

E, caminhando juntas, teoria e pratica se complementam, sendo
interdependentes. Freire (2011) afirma que “[...] desvinculada da teoria, a pratica
€ ativismo cego. Por isto mesmo € que ndo ha praxis auténtica fora da unidade
dialética ag&o-reflexdo, pratica-teoria” (p. 158).

Saviani (2012) problematiza a realidade da marginalidade em relag&o ao
fendbmeno da escolarizagdo. O autor destaca que, sobre esta questao, diferentes
teorias educacionais surgiram e foram classificadas por ele em dois grupos: o
das teorias n&o criticas (que entendem a educagdo como um instrumento de
equalizagdo social, modificando a sociedade por meio da educagéo, organizado
em sistemas de ensino Tradicional, Escola Nova e Tecnicista, que pretendem
resolver o problema da marginalidade por meio da escola de forma ingénua) e



as teorias critico-reprodutivistas (que entendem a educagdo como um
instrumento de discriminagédo social, ou seja, a educagdo como um fator de
marginalizagdo, sem propostas pedagogicas definidas, de carater apenas
explicativo).

Uma questao a ser considerada € que os autores estudados apresentam
diferentes pontos acerca das teorias educacionais. Saviani (2012) defende a
importancia de uma educagao conteudista, ja Freire (1979/ 2007; 1987) e Gadotti
(2003) defendem o sistema de ensino da Escola Nova.

A seguir, sera exposto o que os autores afirmam acerca das teorias
educacionais Tradicional, Nova e Tecnicista, que pertencem ao grupo das

teorias nao criticas.

1.1.1 Ensino Tradicional

As propostas pedagdgicas do ensino tradicional foram constituidas em
meados do século XIX e até os dias atuais embasam as praticas docentes.
Muitos professores trabalham de forma tradicional até os dias de hoje, no sentido
de atuarem como detentores do conhecimento e o transmitirem de forma
expositiva, com aplicacao de exercicios na lousa para serem copiados e licdo de
casa.

Pérez Gémez (1998) aponta que a perspectiva tradicional € estruturada
numa pratica nao-reflexiva, intuitiva e rotineira, que acontece dentro da sala de
aula, isolada de outros colegas de profissdo. Segundo o autor, esta perspectiva
na formagéo do professor evidencia o fato de que o ensino € um processo de
transmissao de conhecimento e da cultura publica acumulada. O professor é
considerado um especialista nas diferentes disciplinas e sua formacgao esta
diretamente ligada ao dominio dessas disciplinas, cujo conteudo ele tem a
incumbéncia de transmitir. O autor sugere que o professor desenvolva um
conhecimento reflexivo sobre o exercicio de sua funcdo, a fim de “[...] evitar o
carater reprodutor, acritico e conservador do enfoque tradicional sobre a pratica”
(p. 365).

Gadotti (2003) afirma que Piaget criticou a Escola Tradicional pois esta
“[...] ensina a copiar e n&o a pensar. [...] O objetivo da educag&o n&o deveria ser
repetir ou conservar verdades acabadas, mas aprender por si proprio a conquista



do verdadeiro.” (p. 146) O autor declara que segundo Piaget, os sistemas
educacionais tem por objetivo mais o fato de acomodar os alunos aos
conhecimentos tradicionais do que formar inteligéncias inventivas e criticas.

Para Freire (1979/2007), na pedagogia tradicional o professor ensina de
forma ‘bancaria’, que significa o aluno receber os conhecimentos de forma
passiva. O autor defende que a escola ndo deve valorizar a consciéncia ingénua
— que € aquela que encara os desafios de forma simples, ndo se aprofunda na
causalidade dos fatos e gera conclusdes superficiais — mas sim, valorizar a
consciéncia critica — que € a pessoa que anseia por profundidade na analise dos
problemas, testa as descobertas, € indagadora, investiga e dialoga. Freire (1987)
afirma que na educagao tradicional, o professor é fundamentalmente um
narrador, que tem a tarefa de preencher seus alunos com o conteudo de sua
narragao, ‘enchendo-os’ com seus conhecimentos e conduzindo-os a ‘[...]
memorizagdo mecanica do conteudo narrado [...]" (p. 33), quanto mais
docilmente o aluno se permite ser ‘cheio’ (consciéncia ingénua), melhor o aluno
é.

De acordo com Rezende e Lenarddo (2013), a pedagogia tradicional é
baseada na metodologia educacional proposta por Herbart (1776-1841), e
consiste em aulas expositivas e centradas no professor, que € o detentor do
conhecimento cientifico. A marginalidade é identificada como ignorancia. E uma
teoria educacional conteudista.

Esta matriz tedrica de Herbart que embasou o método tradicional consiste
em cinco passos: a preparacao, a apresentacao dos conteudos, a assimilagéo-
comparacgao, a generalizagao e a aplicagéo, segundo afirma Saviani (2012).

O autor afirma que uma das criticas ao método Tradicional de ensino foi
como ele se cristalizou na pratica pedagdgica e tornou-se mecanico, repetitivo e
desvinculado de suas razdes e finalidades, aplicado a uma rotina burocratica
escolar e, desta forma, ndo obteve éxito.

Contudo, uma das caracteristicas da teoria tradicional € trabalhar os
conteudos curriculares e ele defende que a escola deve ser conteudista, sendo
os conteudos fundamentais e “[...] sem conteudos relevantes, conteudos
significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela transforma-se num arremedo,
ela transforma-se numa farsa [...]" (SAVIANI, 2012, p. 55). O autor afirma que &

fundamental que se entenda isso, para que na escola se priorizem os conteudos,



pois o dominio da cultura é indispensavel para a participacdo politica da
sociedade, e sem conhecimento, ficam desarmados contra dominagdes. Para
ele, a grande forga do ensino Tradicional esta no dominio do conhecimento, pois
ainda que se pesquise o desconhecido, € necessario um embasamento sobre o
conhecimento ja existente, uma vez que um pesquisador ou cientista s o € se

domina os conhecimentos existentes na area que se propde a investigar.

1.1.2 Escola Nova

A Escola Nova teve sua origem no Brasil a partir do final do século XIX e
surgiu em meio as criticas a pedagogia tradicional.

Gadotti (2003) afirma que “[...] a Escola Nova representa o mais vigoroso
movimento de renovagao da educacao depois da criacdo da escola publica
burguesa.” (p. 142). O autor declara que a Escola Nova tinha a finalidade de ser
integral (intelectual, moral e fisica), ativa, pratica (trabalhos manuais obrigatorios,
de forma individualizada) e autbnoma. O aluno era o centro nesta teoria
educacional, para isso, o autor afirma que os métodos precisavam ser ativos e
criativos e, desta forma, os métodos de ensino na Escola Nova foram seu maior
avanco. Métodos de projetos (atividade pratica, manual) e métodos dos centros
de interesse (educar a partir das necessidades infantis), de acordo com o autor,
sdo alguns deles.

De acordo com Saviani (2012), esta teoria educacional tem como
proposta “[...] métodos sofisticados, escolas bem equipadas, menor numero de
alunos por classe, educagao centrada na iniciativa dos alunos” (p. 68). Segundo
o autor, a Escola Nova buscou considerar o ensino como um processo de
pesquisa, sendo ele o desenvolvimento de um projeto de pesquisa, uma
atividade que delimita um problema, provoca um levantamento de dados, onde
sao formuladas hipoteses que explicam o problema em questao e levam alunos
e professores a experimentagdes que confirmem ou rejeitem essas hipoteses.
Porém, o autor defende que o ensino ndo € um projeto de pesquisa e querer
torna-lo nisto, ¢é artificializa-lo.

Um dos pontos relevantes a se considerar € o fato deste método de ensino
contar com sofisticacdo e equipamentos que nao integram a realidade de
escolas publicas, tornando-se inacessivel as camadas populares. Saviani (2012)



afirma que a Escola Nova ndo era democratica, uma vez que quem se
beneficiava dela eram as classes mais altas, pois as classes mais baixas era
oferecido o ensino tradicional, ficando a vivéncia do escolanovismo restrita
apenas a pequenos grupos. Nos dias atuais, a Escola Nova ainda ndo é
vivenciada nas escolas publicas, tendo influéncia sobre a metodologia de ensino
de algumas escolas particulares. Porém, para grande parte do sistema de ensino
publico, as praticas continuam voltadas ao ensino tradicional, confirmando o que
Saviani (2012) afirmou, que a Escola Nova “[...] tornou possivel, a0 mesmo
tempo, o aprimoramento do ensino destinado as elites e o rebaixamento do nivel

de ensino destinado as camadas populares” (p. 53).

1.1.3 Educacao Tecnicista

A teoria tecnicista surgiu no final da segunda metade do século XX, em
meio a preocupagao com os métodos pedagdgicos presentes na Escola Nova,
em busca de uma eficiéncia instrumental. Seus principios baseiam-se na
racionalidade, eficiéncia e produtividade, tornando o processo educativo objetivo
e operacional, padronizando o sistema de ensino a partir de esquemas de
planejamento previamente formulado — o apostilamento.

Neste método, o processo € que define o que professores e alunos devem
fazer e de que forma. Segundo Pérez Gomez (1998), a qualidade do ensino
dentro da perspectiva técnica € evidenciada na qualidade e eficacia dos
produtos. O professor € um técnico que domina as aplicagcdes do conhecimento
cientifico produzido por outros e transformado em regras de atuagéo, ele deve
aprender conhecimentos e desenvolver competéncias e atitudes adequadas a
sua intervencgao pratica, apoiando-se no conhecimento que os cientistas basicos
e aplicados elaboram, necessitando apenas dominar as rotinas de intervencao
técnica destinadas a ele. O autor afirma que a atividade do profissional no ensino
tecnicista € meramente instrumental, dirigida a solugdo de problemas mediante
a aplicagao rigorosa de teorias e técnicas cientificas.

Pérez Gomez (1998) aponta alguns limites da teoria tecnicista, pois esta
perspectiva apresenta como problema uma dificuldade de determinar quais
diferentes aproximagodes teodricas poderiam ser a base cientifica para assegurar

0 ensino, uma vez que na educagao os acontecimentos ndo sao previsiveis,



porque 0s processos de ensino e aprendizagem sao processos de interagao
mental, caracterizado pela singularidade subjetiva. Outra limitagdo da
perspectiva técnica constatada pelo autor, € que, dentro dela, o componente
artistico que caracteriza toda atividade pratica é abandonado.

De acordo com Saviani (2012), no ensino tecnicista a quest&do central &
‘aprender a fazer’ e sua forma de proceder segue rigorosas instrugdes no
cumprimento de tarefas especificas, transpondo para a escola uma forma de
trabalho similar a industrial. Segundo o autor, quando esta teoria de ensino
comegou a ser vivenciada, se deparou com as praticas tradicionais
predominantes nas escolas, mas também com a influéncia da Escola Nova, que
atraia a atengéo dos professores. O autor afirma que, com isso, a pedagogia
tecnicista distanciou-se da especificidade da educacgao e contribuiu com o caos
na area educacional, “[...] gerando tal nivel de descontinuidade, de
heterogeneidade e de fragmentac&o, que praticamente inviabiliza o trabalho
pedagogico [...]" (p- 14).

O autor afirma que este fato agravou ainda mais o problema da
marginalidade, pois o conteudo do ensino tornou-se cada vez menos denso e
os indices de evasao e repeténcia aumentaram.

Com isso, torna-se relevante refletir se a solugdo da marginalidade esta

apenas em encontrar as teorias educacionais adequadas para isto.

1.1.4 As teorias educacionais sdao a solugao para o problema da

marginalidade?

De acordo com o Parametros Curriculares Nacionais — PCNs (BRASIL,
1997a), as teorias educacionais que se firmam nas escolas brasileiras (sejam
elas publicas ou privadas), “[...] ndo aparecem em forma pura na maioria dos
casos, mas contém caracteristicas particulares, onde muitas vezes mesclando
aspectos de mais de uma linha pedagdgica” (p. 30). Contudo, independente da
teoria educacional seguida pelas escolas, os Parametros Curriculares Nacionais
balizam o ensino por meio de potencialidades, habilidades e competéncias a
serem exploradas. Eles afirmam que é necessario que sejam explorados
metodologias no processo educativo, capazes de priorizar a construcédo de
estratégias de verificagdo e de comprovagédo de hipoteses para que ocorra a



construgédo do conhecimento, que os alunos sejam capazes de argumentar sobre
os resultados desse processo, e que desenvolvam senso critico que os
possibilite ampliar a criatividade e todo raciocinio Iégico. Complementam que &
necessario que o professor desenvolva uma dindmica de ensino que favoreca
os trabalhos individuais e em grupo, estimulando a autonomia, o sentimento de
seguranca em relagao as préprias habilidades e capacidades “[...] interagindo de
modo organico e integrado num trabalho de equipe e, portanto, sendo capaz de
atuar em niveis de interlocugdo mais complexos e diferenciados” (BRASIL,
1997a, p. 28).

Gadotti (2003) defende a relevancia das teorias educacionais e declara
que o pensamento embasado pela teoria, em confronto com a pratica
educacional, é reapropriado e transformado de forma coletiva.

Rezende e Lenardédo (2013) afirmam que as teorias pedagogicas que
fundamentam as praticas educacionais vém sendo pouco estudadas e pouco
aplicadas nas escolas. Para os autores, o resultado disso ndo é bom, pois o
conhecimento superficial do processo metodologico adotado favorece um
ecletismo de tendéncias na pratica pedagodgica que geram como consequéncia
maiores dificuldades nos processos de ensino e aprendizagem.

Porém, Saviani (2012), ndo defende que as esperangas da melhoria do
ensino estejam nas teorias educacionais e declara que nenhuma delas
solucionou a questdo da educacdo no Brasil. Isto confirma que as teorias
educacionais ndo devem ser o foco da educacao e que ndo sao a solugao para
o problema da marginalidade, mas sim a valorizagdo da transmisséo dos
conhecimentos por meio dos conteudos, como defende o autor. Para ele, é
necessario que haja uma igualdade de acesso ao saber, com a distribuicao
igualitaria dos conhecimentos disponiveis para, entdo, haver uma igualdade real
de oportunidades. Ele considera como tarefa primordial do ensino a difusdo de
conteudos vivos e atualizados.

Para que estes conteudos sejam relevantes, faz-se necessario que isso
seja levado em consideracdo na elaboracdo do curriculo que constitui as

matrizes de ensino.



1.1.5 Curriculo

Além do que sugerem os PCNs, os professores tém conteudos a serem—
teoricamente — passados, como um caminho a ser percorrido. Sao previamente
definidos por Ministérios e Secretarias de Educagao. E dito “teoricamente”, pois
o curriculo elaborado nem sempre € ensinado fidedignamente na pratica. Sdo as
diferencas do curriculo manifesto, oculto e real.

Sobre isso, Sacristan (1998) considera uma ingenuidade acreditar que o
ensino se reduz ao que os programas oficiais ou os proprios professores dizem
que querem transmitir, pois uma coisa € o que dizem aos professores o que
devem ensinar, outra é o que eles acham ou dizem que ensinam e outra diferente
€ 0 que os alunos aprendem. Estas trés perspectivas trazem algo, mas algumas
delas espelham imagens mais ficticias do que outras. O autor afirma que o
curriculo manifesto € formado pelo resultado que obtemos das duas primeiras
imagens — o0 que se diz que se ensina — mas a experiéncia de aprendizagem do
aluno nem se reduz, nem se ajusta, a soma de ambas as versdes. Por sua vez,
ao lado do curriculo que se diz estar sendo desenvolvido, expressando ideias e
intengdes, existe outro que funciona subliminarmente, que se denomina curriculo
oculto. Ele defende que na experiéncia pratica que os alunos tém se misturam
ou interagem ambos e é nessa experiéncia que esta o curriculo real.

Os parametros educacionais estabelecidos pelo Ministério e Secretarias
de Educacgao direcionam o ensino, porém, nao trazem uma obrigatoriedade a
respeito das teorias educacionais a serem escolhidas nem a maneira como 0s
contetidos serdo ensinados. O professor tem autonomia? de escolher a forma de
trabalhar. O artigo 25 das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educagao
Basica (BRASIL, 2013) declara que os professores deverdo levar em conta a
diversidade e as necessidades apresentadas pelos alunos no desenvolvimento
de variadas metodologias e estratégias que consideram responder melhor as
diferengas de aprendizagem entre os estudantes e as suas demandas.

Portanto, diante de parametros educacionais e conteudos previamente
determinados, o professor seleciona a teoria educacional que o agrada para que

2 Autonomia conforme definicdo anteriormente citada na pag. 17



a aprendizagem ocorra. Entretanto, o relevante ndo é o que teoricamente se diz
que sera ensinado, mas o que de fato os alunos tém aprendido:
O que importa ndo é o que se diz que se faz, mas o que
verdadeiramente se faz; o significado real do curriculo ndo é o plano
ordenado, sequenciado, nem que se definam as intengbes, os
objetivos concretos, os tépicos, as habilidades, valores, etc., que dizem
que os alunos aprenderdao, mas a pratica real que determina a

experiéncia de aprendizagem dos mesmos. (SACRISTAN, 1998, p.
133)

De acordo com Sacristan (1998), por meio do curriculo é possivel apreciar
contradicoes, a separagao entre intengdes e pratica. Ele levanta a questao de
que pais se arriscaria a por em seu curriculo oficial o que realmente é feito nas
escolas, pois desta forma assumiria o risco de afirmar que a cultura e os
conhecimentos que dizem ensinar se reduzem ao conhecimento memorizado de
conceitos sem relagao, além de serem trabalhados com atividades rotineiras,
que — segundo ele — para serem aprendidos devem ser submetidos a avaliagdes
constantes, afirmando que do contrario os alunos nao estudariam. O autor
explica que as declaracdes e as propostas que compdem o discurso curricular
tém muito pouca correspondéncia com as analises da realidade e, em muitos
casos, sao meros rituais e artificios simbdlicos que costumam ser comuns em
momentos de mudangas legislativas, introdugdo a novos modismos
pedagogicos, entre outros “[...] na pior das hipoteses séo cortinas de fumacga que
ocultam, confundindo o que deveria acontecer com o que realmente acontece”
(p. 136). Ou seja, a realidade educativa nem sempre é compativel com as
inten¢des educacionais:

Parece-me, essencialmente, que o estudo do curriculo interessa-se
pela relagao entre essas duas concepgdes: como intengdo e como
realidade. Acredito que nossas realidades educativas raramente se

ajustam as nossas intengdes educativas. (STENHOUSE, 1984, apud
SACRISTAN, 1998, p. 137)

Neste embate entre o que se pretende e o que de fato € ensinado, surge
como resultado uma educacdo inconsistente e longe de ser a ideal. Para
Sacristan (1998), os conhecimentos escolares sao caricaturas do real
conhecimento, e alguns dos fatores que ele afirma colaborarem com isto séo as
escolhas de recortes de disciplinas isolados de pontos gerais de compreenséao,
o professor querer lecionar muitas coisas ao mesmo tempo e a falta de conexao

entre os temas estudados.



Dentre curriculos manifestos, ocultos e reais, 0 que se ressalta € a
relevancia de o professor atentar-se para o que de fato os alunos tém aprendido.
De acordo com o autor, quando ha ensino é porque se ensina algo ou se ordena
o0 ambiente para que alguém aprenda algo. E, para que isto acontega, o meio
através do qual se comunica um conteudo € relevante no processo de
comunicagao, em seus resultados e em sua eficacia. Estes meios podem ser a
atividade de ensinar, os recursos didaticos, entre outros, mas seu objetivo &
alcancado devido ao conteudo que comunicam. O autor afirma que é preciso ver
0 ensino como uma pratica na qual os componentes do curriculo sao
transformados ao ponto que o seu significado real torne-se concreto para o
aluno.

Um questéo relevante abordada por Saviani (2012) é o que ele chama de
Terminalidade Ideal e Terminalidade Real, que € o ‘aligeiramento do ensino’,
chegando ao ponto de ser apenas formal, uma vez que — em alguns lugares — o
conteudo que deveria ser dado em 8 anos é organizado em seis, quatro, ou dois
e assim por diante. Segundo afirma o autor, “[...] dessa maneira, o ensino das
camadas populares pode ser aligeirado até o nada, até se desfazer em mera
formalidade” (p. 54).

Ainda de acordo com o autor, ha uma pressdo para que haja uma
igualdade formal da sociedade, partindo do pressuposto de que todos séo iguais
perante a lei, porém, ha uma grande diferenca do que € ensinado as camadas
mais ricas e o0 que é ensinado as camadas mais pobres, o que se denomina
igualdade real. Para o autor, “[...] a transformagdo da igualdade formal em
igualdade real esta associada a transformagdo dos conteudos formais, fixos e
abstratos, em conteudos reais, dinamicos e concretos” (SAVIANI, 2012, p. 64).
O autor defende que uma profunda reforma ocorreria na escola se fosse mantida
a preocupacdo constante com o conteudo e fossem desenvolvidos
procedimentos que garantissem sua assimilagdo de fato.

As bases estabelecidas pelo Ministério da Educacao direcionam as agdes
a serem desenvolvidas em sala de aula para garantir que os alunos apropriem-
se do conhecimento. Segundo a Base Nacional Comum Curricular - BNCC
(BRASIL, 2018), devem caracterizar o curriculo em agao: a contextualizagéo dos
conteudos dos componentes curriculares, identificando estratégias para

apresenta-los, representa-los, exemplificando-os e conectando-os para torna-los



significativos, baseando-se na realidade local e temporal nos quais as
aprendizagens estdo situadas; a decisdo sobre formas de organizagéo
interdisciplinar dos componentes curriculares e o fortalecimento da competéncia
Pedagogica das equipes escolares para adotarem estratégias mais dinamicas,
interativas e colaborativas relacionadas a gestao do ensino e da aprendizagem,;
a selecédo e aplicagdao das metodologias e estratégias didatico-pedagdgicas
diversificadas, recorrendo a ritmos diferenciados e, se necessario, a conteudos
complementares, para trabalhar as necessidades dos diferentes grupos de
alunos, suas familias, cultura de origem, comunidades, grupos de socializag&o
entre outros; a concepcao e pratica de situagdes e procedimentos que motivem
e engajem os alunos nas aprendizagens; a selegdo, produgao, aplicagdo e
avaliagao de recursos didaticos e tecnologicos para apoiar o processo de ensino-
aprendizagem.

As BNCC norteiam o trabalho a ser feito pelos professores, ou seja,
propostas tedricas de como a educacdo deve se desenvolver existem.
Entretanto, com a autonomia® que os professores tém de conduzir suas aulas, a
forma como ensinam os conteudos € que representam de fato o que o aluno
aprende. Por esta razdo, o professor tem um papel fundamental no processo

educacional.

1.2 O Papel do Professor e sua Praxis

Para Sacristan (1998), o sistema educativo exige um discurso comum,
fundamental como conteudo de formagdo dos docentes, para que haja um
consenso profissional minimo, dando significado a agado de cada professor em
particular. Entretanto, seja qual for a teoria educacional e o curriculo real utilizado
pelo professor, uma afirmacdo se torna verdadeira: inovagdes nas praticas
docentes sdo possiveis, se os professores ndo se deixarem enrijecer pelos

habitos e se preocuparem com que os alunos tém aprendido:

[...] ndo adianta analisar os fatos tal como parece que se apresentam,
porque o sistema educativo é formado fundamentalmente por uma
séries de habitos de comportamento e de praticas que, ao té-los vivido
e experimentado, nos parecem dados da propria realidade e, talvez por
isso, nao observamos em que sao opgdes possiveis.” (p. 142)

3 Autonomia conforme definicdo anteriormente citada na pag. 17



De acordo com Stenhouse (1984 apud PEREZ GOMEZ, 1998), s havera
desenvolvimento curricular se houver desenvolvimento profissional do docente
‘“[...] como um processo de investigagdo, no qual os professores
sistematicamente refletem sobre sua pratica e utilizam o resultado de sua
reflexdo para melhorar a qualidade da propria intervencgéo” (p. 376).

E relevante que o professor saiba o seu papel e que reflita sobre ele,
levando em consideragao se sua pratica condiz com a teoria.

Popkewitz (1986, apud SANTA CLARA, 2013) afirma que o conhecimento
da pratica pedagdgica e a possibilidade de modifica-la, implicam na
compreensao estabelecida entre niveis e contextos diferentes, destacando
alguns aspectos: o contexto propriamente pedagogico, formado pelas praticas
cotidianas da sala de aula (simplesmente o que chamamos de ‘pratica’); o
contexto profissional dos professores que elaboraram um modelo de
comportamento profissional (ex.: conhecimento, ideologias, rotinas, entre outros)
que produzem um conhecimento técnico que respalda suas praticas e,
finalmente, um contexto sociocultural que estabelece valores e conteudos que
séo considerados importantes.

Quando o professor exerce a pratica pedagogica, deposita nela o que
pretende fazer e qual o ponto de chegada que deseja por meio de sua agéo, ele
aponta os objetivos, as finalidades, levando o aluno a constru¢do de seu
conhecimento e interferindo de maneira efetiva no processo de aprendizagem,
segundo considera Santa Clara (2013).

Um ponto relevante para a pratica pedagogica é a formacgéo do professor
que nao deve estar pautada em moldes que reproduzem uma educagao nao
reflexiva, que ndo tem seu enfoque na intencionalidade educacional e nao
valoriza o conhecimento adquirido por meio da socializagao. Para Arroyo (2000),
os professores sdo formados em locais que nao valorizam a escola como espaco
cultural, de socializagdo, de convivio e de trocas humanas, apenas os prepara
para serem ‘aulistas’. O autor afirma que este tipo de aprendizado cria lacunas
irreparaveis, uma vez que os professores formados reproduzirdo este
pensamento com seus alunos.

A escola deve proporcionar oportunidades para que as trocas de
experiéncias, socializagdo e oportunidades para uma aprendizagem efetiva
acontecam, e — no que diz respeito a sala de aula — o professor é responsavel



por estes estimulos. Para Ollerton (2006), o importante € o tipo de cultura que o
professor deseja criar, pois sua atitude para estimular uma cultura em sala de
aula que promova uma aprendizagem efetiva, embasando a forma como os
alunos reagem ao ensino, € um aspecto crucial do aprimoramento do professor.

Contudo, para que o professor enxergue a necessidade desta cultura, ele
precisa avaliar-se e analisar a forma como trabalha. Segundo Freire (1979 /
2007), “[...] é exatamente esta capacidade de atuar, operar, de transformar a
realidade de acordo com as finalidades propostas pelo homem, a qual esta
associada sua capacidade de refletir, que o faz um ser da praxis” (p. 17). De
acordo com o autor, praxis é a agao e reflexao sobre a realidade.

Dewey (1953 apud SOUZA; MARTINELI, 2009) afirma que a reflexao se
diferencia do ato de pensar ndo coordenado, que consiste em sugestbes que
surgem ao acaso, sem esforgo para definir hipoteses. Nas praticas docentes, o
pensamento ndo coordenado pode levar o professor a viver dentro de uma rotina
repetitiva e sem relevancia educacional.

Portanto, cabe ao professor refletir sobre sua pratica e sobre suas
crengas, analisando todo seu processo educativo, sem alienar-se e sem
acomodar-se, esperando que os resultados positivos surjam por meio de agdes
externas, ou ainda, ausentar-se de seu papel culpando fatores alheios. Um
professor que reflete sobre sua propria pratica torna relevante a aprendizagem

de seus alunos.



2 INTENCIONALIDADE PEDAGOGICA E PLANEJAMENTO BASEADOS EM
ESTUDOS PIAGETIANOS

2.1 Intencionalidade Pedagégica

A Intencionalidade Pedagogica pode ser entendida como o ‘macro’ do
processo de ensino, uma vez que ela engloba a intengéo antes do planejamento
(o que se quer ensinar), o planejamento da aula em si (o caminho a ser seguido,
de que maneira e 0 que sera necessario para ensinar), assim como a sua
execucgao pedagogica (acédo de ensinar).

O dicionario Michaelis* define intencionalidade como caracteristica do que
é intencional; intengéo; propdésito.

De acordo com Negri (2016), a Intencionalidade Pedagdgica é toda a agéao
consciente, planejada e executada pelo professor dentro de um cenario
pedagogico visando um contexto para conduzir o aluno a aprendizagem. Ele
afirma que a Intencionalidade Pedagdgica é cada intengéo direcionada que vai
além da mera transmissao do conteudo pelo conteudo. Ela engloba a atitude e
a postura do professor, assim como o dominio de determinadas habilidades de
ensino que sao capazes de conduzir o aluno a aprender.

Para Stedile (2009), toda pratica pedagodgica esta baseada em um
relacionamento intencional do professor com os alunos e dos alunos com o
conhecimento, de forma que as atividades de ensino-aprendizagem resultem da
interacdo dos sujeitos entre si e com o objeto do conhecimento.

O discurso escolar € fundamentado em um tipo de racionalidade
intencional, a medida que o seu campo estratégico de poder-saber articula-se
por meio de intervengdes calculadas e projecbes que ndo dispensam certa
previsibilidade, segundo enfatiza Uberti (2013). De acordo com a autora, a
educacgao tem a sua previsibilidade como condi¢cao de existéncia, pois as acdes
educativas necessitam fundamentar-se no fato de se esperar algo.

Para Libaneo (2005), o fator pedagogico da agao educativa se expressa
na intencionalidade e no direcionamento desta agdo. Esse posicionamento &

necessario porque as praticas educativas ndo se dao de forma isolada das

4 Disponivel em: https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-
brasileiro/intencionalidade/ Acesso em: 16 maio 2019.




relagbes sociais, politicas, culturais e econbmicas da sociedade, mas sim, de
forma intencional.

Aprender e ensinar sao agdes intencionais que tém uma metodologia, ou
seja, uma forma prépria de encaminhar para o alcance dos objetivos que se
pretende, segundo Parolin (2011). Porém, as autoras declaram que nem sempre
a boa intencdo, o que se faz ou a forma como as acdes sao desenvolvidas
realizam os objetivos educacionais necessarios ou idealizados, pois cada
pessoa tem uma forma peculiar de aprender e de ensinar e precisa aprender
sobre a forma peculiar de aprender e ensinar.

E necessario ter um norte a ser seguido, trilhar o caminho da educagao
sabendo onde se quer chegar. Larchert (2012) afirma que, na educagéo escolar,
a politica da educagao € o ‘mapa’, a organizagao escolar e a formagao do
professor definem os espacos da educacéo e do ensino, e 0 compromisso, as
competéncias, as habilidades e a autonomia sdo a ‘bussola’ que orientam a
educacao.

A intencionalidade deve estar presente em cada agao pedagdgica, e é
colocada em pratica por meio do planejamento, conduzindo o aluno a aquisicéo

de novos conhecimentos.

2.2 Planejamento

Segundo o dicionario Michaelis®, planejamento significa ato de planejar;
organizacdo de uma tarefa com a utilizagdo de métodos apropriados;
determinacdes de agdes para atingir as metas estipuladas por uma empresa,
orgao do governo, entre outros; planificagéo.

Gandin (2001, p. 83), afirma que:

[...] € impossivel enumerar todos os tipos e niveis de planejamento
necessarios a atividade humana. Sobretudo porque, sendo a pessoa
humana condenada, por sua racionalidade, a realizar algum tipo de
planejamento, esta sempre ensaiando processos de transformar suas
ideias em realidade. Embora ndo o faga de maneira consciente e
eficaz, [...] a pessoa humana possui uma estrutura basica que a leva a
divisar o futuro, a analisar a realidade a propor agbes e atitudes para
transforma-la.

5 Disponivel em: https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-
brasileiro/planejamento/ Acesso em: 16 maio 2019.




Ele afirma que a primeira coisa que vem a mente em relagao a finalidade
do planejamento € a eficiéncia, que € a execugao perfeita de uma tarefa que se
realiza. O planejamento e um plano ajudam a alcancgar a eficiéncia. Por meio da
elaboragao de planos, implanta-se um processo de planejamento a fim de que o
que se faz seja bem feito, dentro dos limites previstos para aquela execucgéo.
Segundo ele, o planejamento também visa a eficacia, devendo alcangar n&o
apenas que se faca bem as coisas que devem ser feitas (eficiéncia), mas
também que se faga as coisas que realmente sdo importantes a se fazer
(eficacia), que — por sua vez — é atingida quando, entre as agdes possiveis, se
escolhem aquelas que levam a consecucao de um fim previamente estabelecido
e condizente com o que se cré.

Muitas causas externas contribuem para que o planejamento ndo seja
levado a sério, segundo o autor. Para ele, todas essas causas talvez apontem
para uma mesma diregao: o planejamento existe para que haja transformacao,
porém ha o fato de algumas pessoas n&o desejarem uma mudanca.

Hoffmann (2014) afirma que a organizag&o e planejamento das atividades
diarias na sala de aula proporcionam ao professor a reflexdo de suas acgdes e
suas metodologias, sendo possivel a ele analisar os resultados de suas
atividades.

Segundo Sacristan (1998) planejar € fundamental, pois por meio dele é
que se elabora o proprio curriculo. Para o autor, o plano de aula indica a
elaboragao de um apontamento, rascunho, esbogo ou esquema (que representa
uma ideia, uma ag¢ao ou sucessao de agdes), ou seja, um projeto que serve para
guiar e ordenar a atividade. Segundo ele, o plano de aula pode ser comparado
a uma planta de um edificio que antecede uma construgdo, contendo suas
formas, proporgdes, elementos e localizagdo num terreno, sendo que esse
trabalho anuncia como sera o quadro final. Desta forma, o plano de aula
predefine a pratica do professor, servindo de guia para sua realizagao.

De acordo com Larchert (2012), na realidade escolar ha diferentes niveis
de planejamento. Em um nivel macro, ha o planejamento no Sistema de
Educacao, que estabelece o planejamento da educagdo em ambito nacional,
estadual e municipal, que elabora, incorpora e reflete as politicas educacionais;
o planejamento global da escola, que corresponde as agbes sobre o

funcionamento administrativo e pedagdgico da escola. Em niveis mais



especificos nas unidades escolares, ha o planejamento curricular (que é a
organizacdo da dindmica escolar, sistematizando ag¢des escolares desde o
espaco fisico as avaliagdes de aprendizagem), passando pelo planejamento de
ensino (que organiza as agdes dos professores durante o processo de ensino,
integrando professores, alunos e equipe escolar na elaboragcdo das propostas
de ensino), até o planejamento de aula (que € preparado pelos professores e
organiza suas agoes ligadas as aulas, tendo como finalidade o desenvolvimento
da aprendizagem dos alunos, devendo ser coerentemente articulado com o
planejamento curricular, escolar e de ensino).

Os Parametros Curriculares Nacionais - PCNs (BRASIL, 1997) declaram
que para que haja a concretizagao curricular é necessario que seja realizada
uma programagao das atividades de ensino aprendizagem por parte do
professor. Esta programacdo consiste em um planejamento de aulas,
distribuindo os conteudos segundo um cronograma referencial, definindo as
orientacdes didaticas que sao prioritarias, selecionando o material a ser utilizado,
planejando projetos e a sua execugdo. Os PCNs afirmam que este planejamento
€ de responsabilidade dos professores, porém, € fundamental que a equipe da
escola seja corresponsavel por essa agao.

Para Alencar et al (2018), o preparo antecipado da aula € essencial para
a exposicao correta da didatica, proporcionando ao professor o dominio integral
do conteudo e favorecendo o incentivo e a motivagdo. De acordo com as autoras,
o planejamento deve contar com definicdo clara dos objetivos, a selecéo
adequada de conteudos, a organizagdo sequencial do assunto, apresentacéo
inteligente de exemplos, desenvolvimento de raciocinios e uso correto dos
recursos didaticos. Além disso, a interligagdo do assunto com os demais deve
ser naturalmente enfocada, chegando a conclusdo pertinente aos objetivos
propostos.

A auséncia de planejamento nas escolas resulta em agdes fragmentadas,
praticas pedagogicas ndo adequadas e falta de compromisso dos professores.
Fusari (2008) declara que a auséncia de uma rotina de planejamento
educacional nas escolas (atrelada a outras dificuldades enfrentadas pelos
professores) tem levado a uma continua improvisagéo pedagogica das aulas. O

autor enfatiza que o que deveria ser uma pratica eventual acaba virando uma



‘regra’ e prejudica a aprendizagem dos alunos e, concomitantemente, o proprio
trabalho escolar como um todo.

O planejamento deve ser guiado pela intencionalidade pedagdgica e ser
elaborado de acordo com a realidade, perfil e faixa etaria de cada sala. Um agcao
pedagogica realizada fora destes padroes pode causar desinteresse e
desmotivacdo nos alunos. Amorim (2016), afirma que o interesse, a curiosidade,
as necessidades e desejos dos alunos sao modificados conforme sua faixa etaria
e realidade. Diante dessa situacao, o professor tem o papel de estudar o perfil
de cada aluno e propor diferentes intervencgdes, considerando a faixa etaria dos
sujeitos.

Neste mesma diregdo, Gadotti (2003) afirma que, segundo os estudos
piagetianos, “[...] para obter bons resultados, o professor devia respeitar as leis
e as etapas do desenvolvimento da crianga” (p. 146). Considerando esta
afirmativa, é necessario que o professor conhega as particularidades de cada
estagio do desenvolvimento da crianga, a fim de planejar aulas intencionalmente
voltadas a fase especifica que se encontram seus alunos. Um dos autores que
trouxe grandes contribuigcbes para a educagdo com seus estudos acerca das
fases de desenvolvimento foi Jean Piaget.

Na sequéncia, sera abordado seu estudo dos estagios de
desenvolvimento e as particularidades da fase operatério-concreta — publico-
alvo desta pesquisa (alunos de 4° ano) e o que outros pesquisadores declaram
a respeito.

Inspirados nos estudos de Piaget (1964; 1970; 1973a; 1932/1994),
autores como Viotto Filho et al (2009), Camargo e Becker (2012) e Bartelmebs
(2014) embasaram suas pesquisas nos estagios de desenvolvimento e fornecem
de forma pratica uma base para que o professor possa se aprofundar nestes
estudos e planejar suas aulas com intencionalidade pedagogica dentro do
estagio de desenvolvimento adequado a faixa etaria de seus alunos.

2.3 Os Estagios De Desenvolvimento e o Conhecimento Prévio da Crianga

Nos Estudos de Piaget

Os estagios de desenvolvimento abordam caracteristicas do

desenvolvimento humano atribuidos a cada fase, com idades aproximadas e que



servem como base de outros estudos. Este subitem sera embasado pelas
afirmagdes de Jean Piaget acerca dos estagios de desenvolvimento. Seus
estudos ndo eram voltados a area educacional, porém, tomando conhecimento
das peculiaridades pertencentes a cada fase de desenvolvimento, o professor
tem a possibilidade de planejar suas aulas de maneira que contribua para a
apropriagdo do conhecimento por parte dos alunos. Outra abordagem relevante
para o planejamento € o fato do professor buscar o conhecimento prévio de seus
alunos para, a partir dele, iniciar novo ensino, assegurando que possuam
estruturas necessarias para apropriar-se de um novo conhecimento.

A partir de pesquisas experimentais, com inumeras observacdes e testes
cognitivos, Piaget implementou o método clinico de interveng¢ao. Nele, propunha
tarefas e desafios para as criangas estudando o processo de desenvolvimento
cognitivo.

Segundo Bartelmebs (2014), a obra de Piaget tornou-se popular no Brasil
especialmente a partir da década de 1960, por meio de discussdes sobre a
necessidade de renovar as praticas metodoldgicas nas escolas. A autora aponta
que de certa forma, a teoria de Piaget chegou até as escolas fragmentada,
incompleta e sem o devido aprofundamento tedrico necessario para a
compreensao de toda sua obra que, além disso, sofreu transformagdes ao longo
dos anos. Segundo a autora, mesmo Piaget e seus colaboradores de Genebra
tendo dedicado grande parte de seus estudos ao desenvolvimento da
inteligéncia na crianga, n&o significa que tenham pensado em uma aplicagao
pedagogica direta de sua teoria. Entretanto, alguns pesquisadores, como
Constance Kamii (em 2008), pesquisaram a aplicagao tedrica em aprendizagens
de conteudos especificos, como no caso da aquisicdo da lingua escrita e
alfabetizacdo matematica.

A obra de Piaget é dividida em quatro periodos, segundo afirma Camargo
e Becker (2012). O primeiro compreende os anos 1920 e comeg¢o dos anos 1930,
e apresenta uma preocupacdo do autor em explicar o pensamento infantil,
buscando conhecer a légica da crianga, diferenciando-a da do adulto. No
segundo periodo (meados dos anos 1930 a 1945), seus estudos mostram que o
pensamento precede a linguagem, investigando a agao dos bebés, Piaget (1970)
explica como acontece o processo de representacdo no pensamento destes. O
terceiro periodo, que se estabelece entre o fim dos anos 1930 até o fim dos anos



1950, Piaget e Inhelder (1955/1976) abordam a construgdo das estruturas
operatorias formais. No quarto periodo (anos 1970), seus estudos abordam que
0 conceito de cooperacdo esta relacionado a explicagdo da abstracao
reflexionante, ou seja, a coordenacéo consiste em extrair os conteudos por meio
da reflexdo. Esta s6 é possivel pois os conteudos abstraidos s&o integrados e
conservados.

Piaget desenvolveu muitas teorias e publicou artigos e livros em sua
lingua materna. Suas publicagbes em Portugués chegam a aproximadamente
60 obras, dentre as quais estdo: A Linguagem e o Pensamento na Crianga; O
Juizo e o Raciocinio na Crianga; A representacdo do mundo na crianga; A
Psicologia da Inteligéncia; O juizo moral na crianga; O desenvolvimento das
quantidades fisicas; A génese do numero; A nogao de tempo na crianga; A
geometria espontédnea na crianga; A representagdo do mundo na crianga; A
génese das estruturas logicas elementares; Memoria e Inteligéncia; Da Iégica da
crianga a légica do adolescente e A Formacao do Simbolo na Crianga: Imitacao,
jogo e sonho, imagem e representacéo; entre outras.®

Piaget (1923/1993), apos observagbes e experimentos com criangas,
buscou esclarecer o desenvolvimento da logica infantil, elaborando leis do
desenvolvimento da inteligéncia, identificando uma hierarquia logica, que €
composta de trés leis irrevogaveis e consecutivas no processo de
desenvolvimento cognitivo. A primeira € a lei da conservagdo da matéria, que
acontece por volta de 5 e 7 anos de idade, configurando-se quando uma crianga
consegue identificar que uma ‘bolinha de massa’ pode transformar-se em uma
‘cobrinha de massa’, mas a matéria continua a mesma, mesmo mudando de
forma. Esta conservagao ocorre quando a criangca reconhece que tanto a
‘bolinha’ quanto a ‘cobrinha’ tém apenas formas diferentes, mas séo oriundos da
mesma matéria (massa). A segunda lei € a da conservagao do peso, que ocorre
por volta de 7 e 9 anos de idade. Esta lei se caracteriza quando a crianga
consegue identificar que uma ‘bolinha’ e uma ‘cobrinha’ de massa tém o mesmo
peso, apesar de terem diferentes formas. A terceira lei € a da conservacao de
volume, e ocorre por volta de 9 e 11 anos de idade. Esta lei se configura quando

% Fonte: Blog da Psicologia da Educacdo. Disponivel em
https://www.ufrgs.br/psicoeduc/piaget/publicacoes-de-piaget-no-brasil/ Acesso em 29 maio 2019.




uma crianga consegue identificar que a ‘bolinha’ e a ‘cobrinha’ de massa tém o
mesmo volume, compreendendo que as diferentes formas podem assumir uma
mesma matéria.

Outro foco de estudo de Piaget (1978) foi o de que todo ser humano
apresenta dois aspectos de desenvolvimento cognitivo: o psicologico (também
chamado de espontaneo) e o psicossocial. O aspecto psicoldégico (espontaneo)
apoia-se nas caracteristicas orgénicas do sujeito, configurando-se por tudo que
a crianca é capaz de aprender por si mesma em sua relagdo com o ambiente,
utilizando seus sentidos inatos para estabelecer essa relagdo com o mundo ao
seu redor. O outro aspecto, o psicossocial, esta alicercado nas relagcbes sociais
que o sujeito estabelece ao longo de seu desenvolvimento, iniciando-se na
familia e se estendendo para os outros meios de interagao social, como a escola,
o grupo de amigos, por exemplo. De acordo com o autor, o aspecto psicossocial
é representado por tudo que o sujeito aprende de forma transmitida, a partir de
outra pessoa. Segundo Viotto Filho et al (2009), “[...] a teoria piagetiana valoriza
0 aspecto psicologico/espontaneo do desenvolvimento cognitivo e afirma que &
preciso esperar o tempo correto (o0 desenvolvimento) para submeter a crianca a
determinadas aprendizagens por transmiss&o (psicossociais)” (p. 33).

Piaget sonda e analisa o funcionamento dos seres vivos, tomando o
conceito de adaptagédo bioldgica e aplicando-o sobre o desenvolvimento da
inteligéncia em cada pessoa conforme amadurece da infancia até a vida adulta.
Ele define um conceito onde os principios basicos sao os de que existe completa
interdependéncia entre um organismo vivo e o ambiente que ele vive, o
organismo e seu ambiente estdo empenhados em um continuo processo de
acao e reagao, cada um em relagdo ao outro e de que havera um equilibrio ou
relagao de equilibrio entre eles.

Ele elabora algumas categorias a fim de compreender o processo de
desenvolvimento humano, tendo a equilibragdo como uma categoria
fundamental. Para o autor, todo organismo vivo precisa viver em equilibrio com
o0 meio ambiente, para que consiga sobreviver. Este possibilita ao sujeito novas,
desafiadoras e conflitantes situagdes causando-lhe desequilibrios necessarios
para o progresso de seu desenvolvimento. Mediante a um conflito, que pode ser
uma nova tarefa, um novo objeto a ser conhecido ou uma nova palavra a ser

aprendida, o sujeito se desequilibra e, para reequilibrar-se, utiliza alguns



mecanismos fundamentais, préprios do individuo. Dentre esses mecanismos
estdo a assimilagédo, que se manifesta quando o organismo procura significado
para compreender um novo conflito a partir de experiéncias anteriores, sem se
alterar. Um segundo mecanismo € o de acomodagé&o, onde o organismo tenta
restabelecer o equilibrio com o meio através da transformag&o do proprio
organismo. Os processos de acomodagdao e assimilagdo coexistem e se
alternam ao longo de todo o processo de desenvolvimento, possibilitando ao
individuo enfrentar e resolver os conflitos encontrados no ambiente para que ele
possa se equilibrar e continuar se desenvolvendo.

Quanto a estes processos, é possivel afirmar que sao duas faces de uma
mesma moeda, sendo indissociaveis, pois toda acomodagdo implica uma
assimilagao e vice-versa. No inicio, assimilagdo e acomodacéao se confundem e,
aos poucos, comegam a distinguir-se a ponto de se identificar o que é proprio da
assimilagao e o que é préprio da acomodacao.

Por sua vez, a inteligéncia € a adaptagdo gerada por meio do equilibrio
dos processos de assimilacdo e acomodagao determinados pela relagcdo com o
meio. Conforme afirma Piaget (1970):

A inteligéncia é uma adaptacéo. Para apreender as suas rela¢gdes com
a vida em geral € necessario determinar quais as rela¢des que existem
entre o organismo e o meio ambiente. De fato, a vida é uma criagéo
continua de formas cada vez mais completas e uma busca progressiva
do equilibrio entre estas formas e o meio (p. 16).

O autor declara que a adaptagao € um equilibrio entre a assimilagao e a
acomodacao, considerando-se que a acomodacéao é o resultado das pressdes
exercidas pelo meio. Ele afirma que esta definicado pode ser aplicada também a
prépria inteligéncia, sendo ela assimilagdo na medida em que incorpora todos os
dados da experiéncia vivida. Ele declara que tanto o pensamento agrega o novo
ao ja conhecido, apropriando as coisas ao seu redor as suas proprias nogoes,
como a inteligéncia sensodrio-motora estrutura, da mesma forma, as coisas que
percebe reconduzindo-as aos seus esquemas. Nestes dois esquemas, a
adaptagao intelectual comporta um elemento de assimilagdo, ou seja, uma
estrutura que incorpora a realidade exterior as atividades do sujeito. Quando ha
um equilibrio, entdo ha uma adaptacéo. Porém, o autor pontua que a adaptacao
nao ocorre se a nova realidade impde atitudes mentais ou motoras contrarias

aos dados fornecidos pelas realidades anteriores, s6 havendo adaptacédo se



houver coeréncia, ou seja, assimilagdo (estrutura existente que incorpora a
realidade exterior ao sujeito).

Cada experiéncia vivenciada € introduzida na mente e ajustada a
experiéncias anteriores. A nova experiéncia é modificada a fim de ajustar-se.
Quando algumas experiéncias ndo se ajustam, sao rejeitadas. Ou seja, para que
a experiéncia seja compreendida pela crianga, é preciso que ela seja capaz de
ajustar esta experiéncia a seu modelo mental, pois toda aprendizagem nova
precisa ser baseada em aprendizagem velha, como cita o autor.

De acordo com esta teoria, em termos mais gerais, todo conhecimento
sera apropriado pelo sujeito a partir de conhecimentos prévios. Baseado nisto, &€
relevante o professor inteirar-se dos conhecimentos anteriores de seus alunos
qgue servirao como base para um novo conteudo, verificando se apresentam as
estruturas necessarias (assimilagdo) para garantir que as novas informagdes
sejam acomodadas, caso contrario, ndo havera adaptagao (desenvolvimento da
inteligéncia).

A crianga — nos estudos de Piaget — é ativa e tem um desenvolvimento
marcado pela constancia funcional de continuidade, e se relaciona com seu
entorno produzindo hipéteses e tentativas de confirmar ou nega-las.

De acordo com Piaget (1932/1994), sobre seus estudos acerca do juizo
moral, existem, na crianga, duas morais distintas originarias de processos
formadores, que se sucedem, porém, sem constituir estagios propriamente ditos.
A inicial refere-se a coagdo moral do adulto (caracterizada pelo respeito
unilateral, que é a origem da obrigagdo moral e do sentimento do dever), que
resulta na heteronomia e no realismo moral, que, segundo o autor, é “[...] a
tendéncia da crianga em considerar os deveres e os valores a eles relacionados
como subsistentes em si, independente da consciéncia e se impondo
obrigatoriamente, quaisquer que sejam as circunstancias as quais o individuo
esta preso” (p. 93). Na segunda, a crianga adota um comportamento de
cooperagao que gera reciprocidade, independente de condicionalismos. Ha uma
reciprocidade nas relagcdes de empatia e respeito muatuo. A cooperagao reprime
0 egocentrismo e resulta numa aplicagéo efetiva e uma nogao interiorizada e
compreensiva das regras em geral, resultando esta moral na autonomia. O autor
afirma que [...] a autonomia s6 aparece com a reciprocidade, quando o respeito

mutuo € bastante forte, para que o individuo experimente interiormente a



necessidade de tratar os outros como gostaria de ser tratado” (p. 155). Contudo,
entre essas duas morais ha uma fase intermediaria de interiorizacdo e
generalizagao das regras e das ordens. Nesta fase, “[...] a crianga ndo obedece
mais somente as ordens do adulto, mas a regra em si prépria, generalizada e
aplicada de maneira original” (p. 155). Esta € uma fase de transicdo, de uma
semiautonomia.

Piaget (1973a) formulou uma teoria de desenvolvimento cognitivo,
apoiado na logica formal e considerando as estruturas naturais do organismo e
as experiéncias com objetos (interagdo com o meio). Esta teoria é dividida em
quatro estagios que demonstram o desenvolvimento aproximado de cada fase:
Sensorio-motor, Pré-operatério, Operatério Concreto e Operatério Formal.

Sensorio-motor: inicia-se com o0 nascimento e se concretiza nas criangas
até aproximadamente os 2 anos de vida. Nesta fase, a crianga entende o mundo
por meio de sensacgdes e agdes, € expressada pela capacidade natural que o
ser humano apresenta para enfrentar os conflitos encontrados no ambiente. Os
primeiros esquemas sao reflexos (natos), com ag¢des espontaneas que surgem
automaticamente na presenca de certos estimulos, como sucgao e preensio. O
desenvolvimento desta fase estabelece a base de todos os processos cognitivos
do sujeito. Em suma, ao longo deste estagio a crianga se desenvolve
progressivamente, iniciando-se com reflexos natos, que a partir do contato com
o mundo exterior, vai desenvolvendo condutas de adaptacao que, aos poucos,
sdo levados pelos processos de acomodacgao e assimilagcdo a construir sua
prépria subjetividade.

Pré-operatorio: Entre 2 e 7 — 8 anos de idade aproximadamente. Fase de
transicdo entre a inteligéncia propriamente sensério-motora e a inteligéncia
representativa. Nela, a crianga entende o mundo por meio de linguagens e
imagens mentais, apresentando o inicio da representagdo mental, sendo capaz
de pensar de forma simbdlica e abstrata, expressando a representagdo de uma
imagem mental (abstragdo) por meio da linguagem e da capacidade de
representar um objeto por meio de um simbolo. Além da interag&o social, fatores
endogenos prévios sao condigbes necessarias para a transigdao do periodo
sensoério-motor para o pré-operatorio:

[.] a passagem das condutas sensoério-motoras as acoes
conceptualizadas ndo se deve apenas a vida social, mas também ao



progresso da inteligéncia pré-verbal em seu conjunto e a interiorizagédo
da imitagdo em representagdes. Sem esses fatores prévios em parte
endoégenos, nem a aquisicdo da linguagem nem as transmissdes e
interagdes sociais seriam possiveis, pois que constituem delas uma
das condigdes necessarias. (PIAGET, 1973a, p. 139)

Piaget (1973a) afirma que nesta fase, a crianca torna-se capaz de
inferéncias elementares, como de classificagdo em configuragdes de espaco,
de correspondéncias, entre outros. Ha o aparecimento precoce dos "por qué?",
dando inicio de explicagdes causais.

Operatorio Concreto: Inicia-se a partir dos 7 - 8 anos de idade
aproximadamente, até por volta de 11 - 12 anos. Nesta fase, a crianga entende
o mundo por meio de pensamento légico e categorias, atingindo o nivel de
reversibilidade da matéria. Ha uma definicdo da compreenséo da nogao logica
de que um objeto pode transformar-se e reverter-se sem perder suas

caracteristicas materiais:

Esta novidade fundamental é devida uma vez mais ao progresso das
coordenagdes, vindo as operagdes se constituir em sistemas de
conjunto ou "estruturas"”, suscetiveis de se fecharem e por este fato
assegurando a necessidade das composi¢des que elas comportam,
gragas ao jogo das transformagbes diretas e inversas. (PIAGET,
1973a, p. 145)

Piaget (1973a) aponta que por volta de 9 a 10 anos, atinge-se o equilibrio
geral das operagdes concretas. O autor afirma que esta fase é o degrau onde as
lacunas — que sao proéprias da natureza das operagdes concretas — comecam a
ser mais perceptivas em certos setores, principalmente no da causalidade. Estes
novos desequilibrios preparam o reequilibrio do conjunto que caracterizara o
estagio seguinte e do qual ja é perceptivel alguns esbogos intuitivos. Ele declara
que nesta fase, parte-se de um nivel inicial de indiferenciagdo entre sujeito e
objeto, e atingem-se progressos complementares e equivalentes em relagéo a
coordenagao interna das agbes depois das operagbes do sujeito, e a
coordenacgao externa das agdes depois operatorias atribuidas aos objetos. Ha a
evolugdo das operagdes logico-matematicas e a da causalidade.

Operatorio Formal: Inicia-se entre 11 - 12 anos, aproximadamente, e
consolida-se até os 15 — 16 anos de idade. Nesta fase, o adolescente entende o
mundo por meio do pensamento hipotético e raciocinio cientifico, tornando-se
capaz de raciocinar, de deduzir e de hipotetizar a partir de proposi¢des verbais.

Por meio da légica do discurso, dos raciocinios dedutivos e propositivos, o jovem



€ capaz de refletir a partir do ponto de vista de outra pessoa, consolidando uma
l6gica hipotética-dedutiva.

Segundo Piaget (1973a), as operagdes formais assinalam uma etapa em
que o conhecimento ultrapassa o real para “[...] inserir-se no possivel e para
relacionar diretamente o possivel ao necessario sem a mediagéo indispensavel
do concreto” (p. 154).

A idade cronologica usada para determinar a duragdo dos estagios é
aproximada e pode ser considerada apenas como guia geral, podendo variar de
acordo com fatores como cultura, época e sociedade (PIAGET,1970). A
transicdo de um estagio para o seguinte acontece a partir das transformagdes
nos esquemas. Embora cada estagio ofere¢ca fundamento para o seguinte, ndo
significa que os modos anteriores de pensamento desaparegam.

Eles referem-se as diferengcas na estrutura do pensamento e ndo ao
aumento de conhecimentos. Isto significa que é possivel aumentar o acervo de
conhecimentos sem alterar a estrutura de conhecimentos prévios.

Os estudo piagetianos oferecem um meio pelo qual os modos de
pensamento de uma crianga em situagdes especificas podem ser medidos.
Baseado nisso, o professor pode procurar a presengca ou auséncia desses
modos observando o aluno, conversando com ele ou promovendo experiéncias
como situagdes de teste para saber em qual estagio de desenvolvimento seus
alunos estdo e, desta forma, poder proporcionar-lhes a aprendizagem
compativel ao estagio que se encontram.

Por meio do conhecimento das fases de desenvolvimento, é possivel o
professor planejar aulas que proporcionem algum desafio aos alunos, fazendo
com que nao sejam faceis demais (por serem pertinentes a estagios anteriores),
nem dificeis demais, por serem proprias de estagios futuros.

O publico-alvo desta pesquisa sao criancas de 4° ano do Ensino
Fundamental, e tem idade entre 9 e 10 anos aproximadamente. Por se
encontrarem no estagio de desenvolvimento Operatério Concreto, € pertinente
um aprofundamento das caracteristicas pertencentes a esta fase.



2.4 O Estagio Operatorio Concreto no Planejamento das Aulas

Neste estagio, a crianga descentraliza seu ponto de vista e deixa o
egocentrismo, notando-se igual a seus pares. As regras de comportamento
passam a ser uma questéo de aceitacdo mutua de forma gradual.

De acordo com Piaget (1964) nesta fase, ha um florescimento da
socializacao e o desenvolvimento de construgdes, trabalhos manuais, desenhos,
gue vao sendo cada vez melhores adaptados a realidade. O autor observa que
0 jogo de regras se institui neste estagio.

O estagio operatoério concreto € a fase que a crianga € cada vez mais
capaz de fazer registros mais precisos do que veem e dos resultados de suas
experiéncias. Ha a capacidade de formar classes e fazer relagdes mais
complexas.

Piaget (1932/1994) afirma que no operatorio concreto as criangas
desenvolvem a necessidade de um entendimento no dominio do jogo, e a partir
de entdo se atribui a palavra ganhar o significado de vencer os outros
participantes do jogo. Neste momento, € atribuido ao jogo uma fungao social,
pois "o divertimento especifico do jogo deixa assim de ser muscular e
egocéntrico para tornar-se social" (p. 44).

Em relagdo as regras do jogo neste estagio, ha o surgimento da
cooperagao, da autonomia, a crianga ja conhece as regras e — desde que o grupo
esteja de acordo — aceita suas mudangas. As criangas jogam juntas, entretanto,
ha outras regras concomitantes durante o jogo. A diversdo em participar do jogo
€ marcada pela interacao social.

lonashiro (2018) declara que os alunos do estagio operatorio concreto
jogam jogos de forma simplificada, e muitas vezes imitam o jogador que
demonstra saber mais sobre as regras do jogo e, em outros momentos, ignoram
situagdes que poderem levar a duvida. No inicio desta fase, as criangas ainda
nao desenvolveram interesse profundo pelas regras do jogo, segundo cita Piaget
(1932/1994), que a crianga "chega a coordenagdes coletivas momenténeas, mas
nao sente ainda interesse pela propria legislagdo do jogo" (p. 47), porém &
desenvolvido ao longo do estagio.

Piaget (1973a) afirma que a partir dos 7 a 8 anos a crianga é capaz de
elaborar estruturas de multiplicacdo tdo bem quanto as de adigcdo, bem como



tabelas com registros duplos (matrizes) que comportem classificagbes de acordo
com dois critérios ao mesmo tempo, correspondéncias em série ou seriacdes
duplas (por exemplo: dois tipos de seriacéo diferentes para o mesmo item).

O professor deve estar atento ao nivel das atividades, estando sensivel a
forma como as criangas tém respondido a elas. Viotto Filho et al (2009) enfatizam
a importancia do conhecimento e analise das teorias piagetianas “[...] para se
pensar nas possibilidades de construgdo de novos conhecimentos, teorias e
meétodos a partir dos existentes [...]" (p. 38).

Mastella et al (2014) afirmam que a educagdo basica precisa de
professores que sejam comprometidos com o processo de desenvolvimento da
crianga e reconhecem a necessidade do professor ter conhecimento sobre o
desenvolvimento infantil, para compreender como e por que a crianga de tal faixa
etaria se comporta de uma determinada forma, para entdo poder influenciar de
maneira positiva no seu desenvolvimento e propor estimulos e atividades
adequados.

Isto nos expbde a questdo, como citado aqui por alguns autores, do
professor planejar as aulas de acordo com as caracteristicas proprias de cada
estagio de desenvolvimento estudado por Piaget, para que as atividades lancem
desafios possiveis aos alunos, proporcionais as suas estruturas cognitivas e que
cooperem com o processo de assimilagdo e acomodacao destes. Por meio do
planejamento, é possivel o professor inserir atividades que o auxiliardo a analisar
0 quanto o aluno conhece sobre determinado conteudo e quais conhecimentos
precisa ter como base para se apropriar de um novo conteudo, proporcionando
a ele o real desenvolvimento da inteligéncia, uma vez que esta — como afirma
Piaget (1970) — s6 se desenvolve quando ha uma adaptacéo (gerada por meio
do equilibrio dos processos de assimilagdo e acomodagéao), e esta por sua vez,
nao ocorrera se o novo conteudo impuser atitudes mentais contrarias aos dados
fornecidos pelas realidades anteriores, s6 havendo adaptagcdo se houver

coeréncia.



3 AS DIRETRIZES EDUCACIONAIS COMO NORTEADORAS DAS PRATICAS
DOCENTES

No vasto campo das producdes académicas, muito se encontra a respeito
de textos voltados a educacgao e politicas educacionais, assim como é simples o
acesso as leis e documentos legais (diretrizes, parametros, bases, portarias) na
area da educacao.

Este capitulo aborda definicbes de politica, e de algumas de suas
dimensdes, como politicas publicas, sociais, educacionais e uma sintese de
como as leis educacionais se estabeleceram no Brasil, até culminar nas que
regem e direcionam todo sistema educacional brasileiro.

Acerca-se de como os préoprios documentos legais salientam a relevancia
de serem observados, analisados, discutidos e utilizados, uma vez que
embasam o trabalho do profissional da educagdo como uma ferramenta que
auxilia nos objetivos educacionais.

Para que se compreenda os termos a serem abordados adiante, se faz
necessaria suas definigbes. Segundo o dicionario Michaelis’, Diretrizes sdo
linhas gerais que orientam um projeto; conjunto de instru¢des para se levar a
termo um negdcio ou empresa; linha segundo a qual se traga um plano de
qualguer caminho. Por sua vez, Parametro é aquilo que serve de base ou norma
para que se proceda a avaliacdo de qualidade ou quantidade; medida, padrao;
padrdao segundo o qual pode-se estabelecer a relacdo ou a comparacgéo entre
elementos ou termos. Base € o que serve de fundamento; principio fundamental
no qual se apoia um raciocinio, uma proposi¢ao ou um sistema. E Portaria é um
documento oficial e administrativo, proveniente de qualquer autoridade publica
gue contém recomendacgdes, ordens, normas de servi¢o, puni¢cdes, nomeacoes,
instru¢des sobre aplicagao de regulamentos ou leis e outras determinacdes.

Nas Diretrizes e leis educacionais estao os direitos e deveres de cada
uma das partes integrantes deste processo, seja o Estado, a familia, a escola e
os docentes.

Entretanto, no cotidiano escolar paira uma atmosfera de atribuicdo ao

Estado pela falta de cumprimento de determinadas diretrizes educacionais,

7 Disponivel em https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/diretriz/




como também pela necessidade de elaboragdo de novas leis. Porém, a despeito
da parte que cabe verdadeiramente ao Estado em relagdo a destinacdo de
verbas e sua real aplicagéo, algumas questdes se levantam: no meio docente ha
o conhecimento das leis e dos documentos legais (aqueles que, inclusive,
embasam o trabalho pratico dos professores)? Eles sabem quais sdo seus
direitos, mas também deveres, no que diz respeito as leis e documentos legais
que regem suas praticas, que dao o norte e servem como ‘objetivos’ a serem
alcancados em seu trabalho?

Documentos como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional
(BRASIL, 1996), os Paréametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) e
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Basica (BRASIL, 2013) sao
exemplos de textos que embasam o trabalho e o cotidiano escolar, contudo, ha
duvidas se s&do conhecidos profundamente pelos professores e utilizados como
norteadores das praticas docentes. As leis sdo cumpridas na integra pelos
professores e pela escola? Se ndo séo, € por falta de conhecimento? Questbes
como estas ainda emergem sem respostas efetivas, umas vez que n&o foram
encontrados muitos tedricos que discorrem especificamente sobre este assunto.

Alguns autores relatam que nem sempre as leis sdo cumpridas
integralmente, como é o caso do Projeto Politico-Pedagogico de cada escola. A
Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional n.° 9.394/96, art. 14, estabelece
a participacado dos profissionais da educagao na sua elaboragdo, porém suas
pesquisas afirmam que ha professores que n&o participam do processo.

Os autores Cassan e Bryan (2004) abordam a necessidade da ‘[...]
apropriagcao do desvelamento da legislagdo, como conhecimento construido” (p.
123) por parte dos professores. Contudo, os proprios documentos legais, tais
como os PCNs (BRASIL, 1997) e as Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL,
2013), enfatizam a relevancia dos professores os consultarem e utilizarem para

construcéo de seus projetos educacionais.

3.1 Politica, Politicas Publicas e Politicas Educacionais

Para que se tenha melhor compreensao das Politicas Publicas e Politicas

Publicas Educacionais, é relevante abordar o que alguns autores definem acerca
delas.



Charlot (1986) define politica (numa perspectiva idealista) como uma
atividade de transformacdo social, baseada em ideais. Segundo ele, ela
manifesta relagdes de forga, inclusive por ideais opostos.

De acordo com o autor, tudo é politica, pois a politica constitui uma certa
forma de totalizagdo do conjunto das experiéncias vividas numa determinada
sociedade.

Para uma explanacéo sintética e introducédo ao assunto, sera abordada a
definicdo de politicas publicas, politicas sociais e politicas educacionais.

De acordo com Hofling (2001), politicas publicas séo projetos de governo,
que se implantam por meio de programas e agdes voltados para setores
especificos das sociedade. Segundo a autora cita a definicdo de Gobert e Muller
(1987), € o Estado em acédo. Ela define que as politicas publicas sédo as de
responsabilidade do Estado em relagdo a implementagao e manutengao a partir
de um processo de tomada de decisdes que envolve 6rgaos publicos e diferentes
organismos e agentes da sociedade relacionados a politica implementada.
Hofling (2001) ainda afirma que “[...] o processo de definigdo de politicas publicas
para uma sociedade reflete os conflitos de interesses, os arranjos feitos nas
esferas de poder que perpassam as instituigdes do Estado e da sociedade como
um todo” (p. 38).

Por sua vez, politica social € definida por Figueiredo (1997) como um
conjunto de atividades ou programas governamentais destinados a remediar as
falhas das formagdes econdmico-sociais, que regula as necessidades sociais
basicas. A autora cita que a politica € usada na tentativa equilibrar o mercado
em pelo menos trés diregdes, tais como a garantia de uma renda minima as
familias como o salario minimo, seguranga em relagao a riscos, como beneficios
previdenciarios, seguro desemprego, aposentadoria por velhice ou invalidez, e
servigos sociais assegurados a todos os cidadaos, independente de seu status
ou classe, como servi¢cos de saude, educacgao e habitacio.

Em outras palavras, Hofling (2001) define as politicas sociais como agdes
gue determinam o padrao de protecao social que é implementado pelo Estado,
voltadas a redistribuicdo de beneficios sociais, visando a diminuicdo das
desigualdades estruturais que sao produzidas pelo desenvolvimento
socioecondmico. Segundo ela, as politicas sociais “[...] sdo formas de



interferéncia do Estado, visando a manutencdo das relagcbes sociais de
determinada formacgao social.”

Para a autora, a educacédo € uma politica publica de corte social e de
responsabilidade do Estado, mas que ndo € pensada apenas por seus
organismos. Segundo ela, as politicas sociais e a educagdo atuam como formas
do Estado interferir na manutencdo das relagcbes sociais de determinada
formacéo social.

Sobre politicas publicas educacionais, Piaia e Scalabrin (2011) afirmam
que sdo medidas anteriormente planejadas colocadas em pratica por um
governo, que cria acessorios para melhorar a educagao no meio da sociedade
local, como por exemplo a criagdo de escolas e melhorias na qualidade do
ensino. Por sua vez, Cassan e Bryan (2004) definem Politicas Publicas
Educacionais como um conjunto de agdes e diregdes de um Estado voltadas as
necessidades educacionais.

Para que as politicas educacionais sejam relevantes, devem ser voltadas
a democratizacao e a formacgao do cidadao, ao invés de torna-lo competitivo em

relacdo ao mundo globalizado, segundo afirma Hofling (2001).
3.2 Breve Historico Sobre Politicas Publicas Educacionais no Brasil

O primeiro documento de politica educacional que vigorou no Brasil foram
os Regimentos de D. Jo&o lll, editados em dezembro de 1548, que tinham como
objetivo orientar as agdes do primeiro governador geral do Brasil (Tomé de
Souza), que aqui chegou em 1549 acompanhado de quatro padres e dois irmaos
jesuitas, que eram chefiados por Manuel da Nébrega, segundo afirma Saviani
(2008). De acordo com o autor, em 1564, a coroa portuguesa adotou um sistema
onde dez por cento de todos os impostos arrecadados na colbnia brasileira
passaram a ser destinados aos colégios jesuiticos, o que os levou a uma fase
préspera, com condicbes materiais favoraveis. Embora a educacido fosse
financiada com dinheiro publico, era de dominio privado quanto as questdes
materiais e pedagdgicas (os prédios, sua infraestrutura, os agentes, as diretrizes
pedagogicas, os componentes curriculares, as normas disciplinares e o0s

mecanismos de avaliagédo), uma vez que os jesuitas as controlavam.



Anos mais tarde, com a expulsdo dos jesuitas do pais pelo Marqués de
Pombal em 1759, deu-se inicio a Pedagogia Pombalina (periodo que se
estendeu até 1827), e correspondeu aos primeiros ensaios de se estabelecer um
ensino publico.

Dom Pedro | governou por anos, mas nao apresentou novidades nas leis
educacionais, de acordo com Alves (2009). Em fungdo da proclamacéo da
independéncia, houve, na constituinte de 1823, uma tentativa, de incrementar o
sistema de ensino, por meio do artigo 250, que determinava a criagao de escolas
primarias em cada vila, ginasios em cada comarca e universidades, porém nao
foi posta em pratica, pois o imperador dissolveu a constituinte e no ano seguinte
outorgou a primeira Constituigdo do Império, que no seu artigo 179 declarava
que “a instrugdo primaria é gratuita a todos os cidadaos”.

Porém, mesmo com o Ato Adicional a Constituicdo do Império,
promulgado em 1834, tendo colocado o ensino primario sob a jurisdigdo das
Provincias (desobrigando o Estado Nacional de cuidar desse nivel de ensino)
atravessou o século XIX sem que a educacao publica fosse incrementada, uma
vez que que as provincias nao estavam equipadas nem financeira e nem
tecnicamente para promover a difusdo do ensino.

Durante o Segundo Império, entre os anos de 1840 e 1888, os recursos
financeiros investidos na educacio caracterizavam-se como um investimento
irrisério, embora nao faltassem propostas no parlamento, segundo afirma
Saviani (2008).

Nas primeiras décadas da Republica e de acordo com o federalismo que
estava presente na segunda Constituicdo, de 1891, apenas o ensino superior
era da algada do governo federal, conforme Veiga (2007). Os outros niveis de
ensino eram de responsabilidade das secretarias do interior de cada estado, e
elas tinham autonomia na sua organizagao.

Os baixos investimentos financeiros na educagao refletiram no nivel de
instrucdo da populagdo. Segundo Saviani (2008), no decorrer da Primeira
Republica o ensino manteve-se praticamente inerte, fato elucidado pelo “[...]
numero de analfabetos em relacédo a populagao total, que se manteve no indice
de 65% entre 1900 e 1920, sendo que o seu numero absoluto aumentou de
6.348.869 em 1900, para 11.401.715 em 1920” (p. 10).



Apenas em 1930, foi criado por Getulio Vargas o Ministério da Educacéo
e Saude e era encarregado do estudo e despacho de todos os assuntos relativos
ao ensino e a saude publica.

Neste ano, com o incremento da industrializagcado e urbanizagdo, comeca
a haver um aumento nos indices de escolarizagdo, mas em ritmo aquém ao
necessario em relacdo aos escassos investimentos financeiros nesta area,
conforme aponta Saviani (2008).

Em 1934, Getulio Vargas outorgou a terceira Constituicdo brasileira e
apenas trés anos mais tarde, por meio de um golpe, instalou o Estado Novo (que
vigorou de 1937 a 1945) e outorgou a quarta Constituigdo, de acordo com Alves
(2009).

Com a Revolugao de 30, anularam-se todas as tentativas populares de
manifestos, no qual os pioneiros da Escola Nova buscavam uma socializagao de
diferentes niveis de ensino e se manifestavam em defesa do voto livre e secreto,
liberdade de ensino, entre outros, segundo afirma Piaia e Scalabrin (2011).
Porém, ndo conseguiram conter a interferéncia dos interesses da iniciativa
privada no campo da Educacgao. Por conta disto, as autoras afirmam que ocorreu
uma “falsa democracia” na educagao. Durante o Estado Novo, o governo se
desincumbiu da educagdo publica por meio de sua legislagdo maxima,
assumindo apenas o papel subsidiario, desenvolvendo um esfor¢o no sentido
apenas de controlar as duas grandes tendéncias do pensamento educacional
que situavam-se na época, a pedagogia Tradicional e a Escola Nova.

As autoras afirmam que com a deposi¢cado de Getulio Vargas em 1945,
comegaram a renascer antigos debates ideologicos entre defensores da
Pedagogia Tradicional e os liberais-intelectuais.

Em 1946, tem inicio a Segunda Republica, que se estende até o golpe
militar em 1964, de acordo com Alves (2009). O autor afirma que neste periodo,
promulga-se a quinta Constituigdo do Brasil e, em 1948, tém inicio os trabalhos
da Lei de Diretrizes e Bases, que se concretiza apenas treze anos mais tarde.

Mais adiante, em 1953, o Ministério que era encarregado dos assuntos
pertinentes a educacao e a saude foram desvinculados, passando a existir um
Ministério especifico para cada area de atuacdo. O que era incumbido de tratar
dos assuntos referentes a educacdo, passou a se chamar Ministério da
Educacao e Cultura e dessa época em diante houve uma maior preocupagao em



tracar um projeto nacional de educagéao, como é observado nas varias reformas
educacionais, como cita Veiga (2007).

Em 1961, surge a primeira lei que englobava todos os graus e
modalidades de ensino, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional
(LDBEN), n.° 4024/61, que foi inspirada nos principios de liberdade e nos ideais
de solidariedade, apresentando modificacao na estrutura e conteudo curricular
diversificado, conforme abordam Piaia e Scalabrin (2011).

Em 1967, ocorre a edicdo da sexta Constituicdo brasileira. No ano
seguinte, é criado o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo — MOBRAL, pelo
decreto n°® 62.455, que era um método de alfabetizacdo de adultos.

De acordo com Alves (2009), o Ato Institucional 5 (decreto emitido pelo
governo militar) editou uma Emenda Constitucional, também conhecida como
Constituicao de 1969, que, na area da educagdo, manteve a gratuidade e
obrigatoriedade do ensino para criangas e jovens entre 7 a 14 anos nos
estabelecimentos oficiais.

Em agosto de 1971, ainda durante o periodo do regime militar, foi
promulgada a segunda Lei de Diretrizes e Bases, n.° 5.692/71 que, entre outras
alteracoes, incluiu a educagao moral e civica, educacao fisica, educacgao artistica
e programas de saude como matérias obrigatérias do curriculo, além do ensino
religioso como facultativo.

A Constituicao de 1988 da inicio as leis da era atual e contou com algumas
reformas nos anos 90. Uma delas — relevante para a educagao — foi a Lei de
diretrizes e Bases n.° 9.394/96, sancionada em dezembro de 1996, que trouxe
diversas mudancgas em relacao as leis anteriores, como por exemplo, a inclusao
da educacéo infantil (creches e pré-escolas) como primeira etapa da educagao
basica. Esta lei teve a redagao de seus artigos de n.° 29, 30, 32 e 87 alterada
pela lei n.° 11.274 de fevereiro de 2006, instituindo o ensino de 9 anos
(Fundamental | do 1° ao 5° ano e Fundamental |l do 6° ao 9° ano) com matricula
obrigatdria a partir dos seis anos de idade.

A LDBEN 9.394/96 (BRASIL, 2005) refor¢ca o que esta na Constituicdo de
1988, e em seu Art. 2° afirma que a educacao € dever da familia e do Estado,
“[...] inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana,
tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacédo para o trabalho.” Nesta lei também esta



prevista a criacdo do Plano Nacional de Educagdo (PNE — que determina
diretrizes, metas e estratégias para a politica educacional).

Segundo consta neste documento da Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL,
1997), para dar conta do objetivo de propiciar a todos uma formacéo basica
comum, houve a preocupacdo na formulagdo de um conjunto de diretrizes capaz
de nortear os curriculos e seus conteudos minimos, consolidando uma
organizacdo curricular de modo a conferir maior flexibilidade em relagdo aos
componentes curriculares, reafirmando o principios da base nacional comum —
os Parémetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997). Configuram-se como
uma proposta flexivel, ndo homogénea, nem impositiva, dando autonomia® a
professores e equipe pedagogica e respeitando a diversidade sociocultural das
diferentes regides do pais.

Apenas a partir do final dos anos 80 se inicia uma preocupacdo com 0s
desempenhos escolares, de acordo com Gatti (2014), e foi ganhando forga
gradativamente na década de noventa e nos anos dois mil, quando a valorizagéo
desses processos foi colocada como parte imprescindivel das politicas
educacionais, no contexto da globalizagdo e em ambito internacional.

Mediante a esta preocupacdo com a qualidade educacional, o Plano
Nacional de Educacédo (PNE) esta referido no art. 214 da Constituicao de 1988,
como um instrumento que orienta “[...] a execu¢cdo e o aprimoramento de
politicas publicas do setor [...] definindo os objetivos e metas para o ensino em
todos os niveis — infantil, basico e superior [...]" (BRASIL, 2014, p. 7). O PNE que
esta em vigor foi sancionado em 2014, lei n.° 13.005/2014, e traz metas a serem
alcancadas e executadas num periodo de dez anos (2014 — 2024). Conta com
dez diretrizes (entre elas a erradicagdo do analfabetismo, a melhoria da
qualidade da educagao, valorizacdo dos profissionais de educacéo, que é um
dos maiores desafios das politicas educacionais). O documento aponta que de
acordo com o art. 7° desta lei, a Unido, os estados, o Distrito Federal e os
municipios deverao atuar em regime de colaboragdo para que as metas sejam
atingidas e para implementar as estratégias previstas no texto. Segundo consta
no texto do PNE (BRASIL, 2014), € uma diretriz a ser estudada e observada,

uma vez que seu cumprimento € monitorado e avaliado continuamente:

& Autonomia conforme definicdo anteriormente citada na pag. 17



O Plano Nacional de Educacao é uma lei viva, a ser lida, revisitada e,
principalmente, observada. O seu cumprimento €& objeto de
monitoramento continuo e de avaliagbes periddicas realizadas pelo
Ministério da Educagédo (MEC), pelas comissfes de educagdo da
Camara e do Senado, pelo Conselho Nacional de Educagédo (CNE) e
pelo Férum Nacional de Educagao. (p. 7)

Embora as leis educacionais sempre existiram visando solucionar os
problemas existentes, a histéria demonstra que eram elaboradas baseadas em
ideais, que ora pendiam para uma vertente, ora para outra, gerando
descontinuidade das politicas educativas, “[...] a indicar que cada um que chega
ao poder procura imprimir sua marca, desfazendo o que estava em curso e
projetando a ideia de que é com ele que, finalmente, o problema sera resolvido”,
como afirma Saviani (2008, p. 11). Em relagao a isso, Piaia e Scalabrin (2011)
enfatizam a relevancia de se construir politicas educacionais que visem as
melhorias qualitativas na educacéo publica, qualidade esta que consiste em
construir propostas articuladas e consequentes visando a educagéo
emancipatoria, centrada em razdes ético-politicas.

A formulacao das politicas publicas educacionais é feita por pessoas que
ndo conhecem a realidade da sala de aula, conforme afirma Cassan e Bryan
(2004). Eles levantam a questao de priorizar um olhar para as praticas cotidianas
e 0 que realmente acontece na escola. Para eles, a politica publica educacional
€ pensada por pessoas conhecem apenas os modelos tedricos de estudos. Os
autores levantam como questao se este fato ndo é suficiente para demonstrar a
necessidade de uma outra maneira de formular as politicas publicas, olhando
“[...] para o cotidiano, para a pratica do professor, para os embates, para as
dificuldades e avangos?” (p. 125).

Embora a LDBEN em vigor, n.° 9394/96, tenha sido baseada no principio
do direito universal de educacéo a todos e tenha trazido algumas mudangas
quanto as anteriores, Saviani (2008) afirma que o Brasil chegou ao final do
século XX sem resolver a universalizacdo do Ensino Fundamental. A erradicacao
do analfabetismo ndo foi alcancada. Planos de Educacgao sao estabelecidos
mantendo isto como meta, porém, ao nao obter sucesso, as metas sao
estendidas por mais 10, 15 anos, até chegarmos na atual que estabelece um
novo prazo, projetando a solugéo do problema para 2022. O autor ndo duvida de
que em 2022 essa meta seja prorrogada por mais 20 anos.



3.3 Diretrizes Educacionais e as Praticas Docentes

Muitas discussdes sao feitas em torno da melhoria do ensino e perpassam
salarios melhores aos professores, investimentos maiores na area de educacao,
condigdes minimas de acesso e permanéncia dos alunos, uso de novas
tecnologias e equipagem das escolas, novas metodologias, entre outras. A
respeito disso, percebe-se que a solugdo do problema educacional brasileiro nao
é tdo simples assim, pois muitas questdes estdo envolvidas.

Entretanto, o que se espera aqui é discorrer a respeito de um ‘pequeno
tijolo’ que pode ser posto a este imenso muro que € a educagao, abordando a
relevancia do conhecimento das politicas educacionais e das diretrizes que
embasam o trabalho do professor, como uma ferramenta que auxilia nos
objetivos pedagdgicos.

Alguns documentos legais tém em seus textos a relevancia dos
professores consulta-los e utiliza-los como norteadores de seus projetos e
praticas pedagdgicas.

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) compdem um
documento que Ministério da Educacédo cita em seu texto que o disponibilizou
aos educadores, a fim de garantir o acesso ao seu conteudo e seu melhor
aproveitamento, para que o professor “[...] possa |é-lo, consulta-lo, grifa-lo, fazer
suas anotagdes e utiliza-lo como subsidio na formulac&o do projeto educativo de
sua escola.” A Secretaria de Ensino Fundamental escreve em sua apresentagao
que os parametros auxiliam o professor na tarefa de reflexdo e discusséo de
aspectos do cotidiano da pratica pedagogica, apresentando algumas
possibilidades para sua utilizacdo, mas dando autonomia ao professor de
transforma-las continuamente.

Outro documento que estabelece algumas incumbéncias aos professores
s&o as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educag&o Basica (BRASIL,
2013), que abordam em seu texto aspectos da realidade em sala em aula e como
o professor pode proceder para resolvé-los.

E relevante que os professores conhecam os documentos legais, uma vez
que eles regem todo o trabalho elaborado na escola. Tendo o conhecimento do
gue consta em tais textos, os professores firmam seu trabalho de forma mais

consistente, em consonancia com as leis, mas também para acompanhar o



trabalho da equipe escolar e de autoridades, tomando ciéncia das
responsabilidades, direitos e deveres concernentes a cada um envolvido no

processo educacional:

O regimento escolar e o projeto politico-pedagdgico, em conformidade
com a legislagado e as normas vigentes, devem conferir espago e tempo
para que os profissionais da escola e, em especial, os professores,
possam participar de reunides de trabalho coletivo, planejar e executar
as agdes educativas de modo articulado, avaliar os trabalhos dos
alunos, tomar parte em ag¢des de formagao continuada e estabelecer
contatos com a comunidade. (BRASIL, 2013, p. 118)

Da mesma forma, a LDBEN n.° 9.9394/96 (BRASIL, 2005) norteia o
trabalho do professor em seus deveres, pois estabelece algumas atribui¢des,
tais como sua participagdo na elaboragdo da proposta pedagdgica da escola;
elaborar e cumprir um plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica da
escola; zelar pela aprendizagem dos alunos; estabelecer estratégias de
recuperacgao para os alunos com menor rendimento; ministrar os dias letivos e
horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente dos periodos
dedicados ao planejamento, a avaliagcdo e ao desenvolvimento profissional;
colaborar com as atividades de articulagao da escola, com as familias e com a
comunidade.

Ela estabelece, no Art. 12, inciso | que os estabelecimentos de ensino tém
a incumbéncia de elaborar e executar sua proposta pedagogica, e em seu Art.
14 inciso |, estabelece a participagdo dos profissionais da educagao na
elaboragao do projeto pedagogico da escola. Mesquita e Silva (2012) definem o
projeto pedagdgico da escola como um eixo organizador, sistematizador e
orientador do processo ensino-aprendizagem de sala de aula, que traga metas
para a escola como um todo, tanto pedagdgicas quanto administrativas.
Segundo os autores, o projeto politico-pedagodgico tem a fungcédo de nortear a
acao de todos os envolvidos no processo educacional, como diretores,
supervisores, coordenadores e pessoas da comunidade que participam do
cotidiano escolar, constituindo-se um referencial onde “[...] a comunidade escolar
pode procurar subsidios para o desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem e para a construgdo/ampliacdo coletiva da gestdo escolar
democratico-participativa” (p. 11).

O Projeto Politico-Pedagogico (PPP) € um documento cuja construgao
“[...] parte dos principios de igualdade, qualidade, liberdade, gestdo democratica



e valorizagdo do magistério.” (VEIGA, 1998, p. 6). E relevante que o PPP seja
uma ferramenta util para nortear e embasar as agdes escolares, deixando de ser
algo apenas burocratico, pois, como cita Silva e Cazumba (2015), ele n&o deve
ser elaborado apenas para atender a uma exigéncia burocratica, precisa ser
continuo, ndo deve ser guardado e esquecido, pois € uma ferramenta
fundamental a ser usada como guia das atividades pedagogicas, colocando em
pratica acdes propostas, podendo a escola avaliar continuamente estas acoes,
e futuramente sanar as dificuldades encontradas no processo de ensino e
aprendizagem.

Entretanto, alguns autores discorrem a respeito do projeto politico-
pedagogico nao ser elaborado de forma democratica, contando com os
profissionais da educagao, ou seja, contrariando a LDBEN. Ribeiro (2014) afirma
que é inconcebivel a confecgéo do Projeto Politico-Pedagogico de uma unidade
escolar ser realizada apenas por alguns dos segmentos que dela fazem parte,
como por exemplo a equipe técnico-administrativa e, menos ainda, que seja
elaborada por encomenda, confiada a pessoas ou grupos de pessoas que néo
fazem parte da comunidade escolar. Malheiro (2005) também pesquisou a
respeito deste assunto e encontrou casos onde se deparou com alguns
professores desanimados, 0os quais alegavam que nao estavam dispostos a se
esforgarem por algo que — segundo eles — ndo valia a pena.

Os gestores e a equipe pedagogica das escolas ndo tornam o projeto
politico-pedagodgico participativo a todos os envolvidos no processo escolar,
segundo afirma Natividade e Medeiros (2014). Para elas, elaborar este
documento significa buscar mudancga, inovagao, novidade, e declaram ser inutil
pensar em mudanca na educacgao se o foco principal ndo for tais mudangas, que
levam a uma educacéo publica de qualidade.

O projeto politico-pedagdgico € um documento que, por lei, deve ser
elaborado com a participacdo de todos os profissionais da educacédo e
comunidade escolar. Porém, tendo em vista que alguns autores relatam sobre
professores ndo se envolverem na elaboragdo do documento, gera a reflexdo de
gue ou nao tém o conhecimento da relevancia de sua colaboragido no processo,
ou n&o conhecem a lei.

Para enxergar as Politicas Publicas Educacionais e suas ag¢des, segundo
Cassan e Bryan (2014), é necessario reconhecer inicialmente a existéncia delas,



as quais permeiam todos os momentos vivenciados no cotidiano, e ndo somente
olha-las como provenientes de um poder central inabalavel, no qual o Estado e
suas agdes se constituem o alvo das criticas mais severas dos profissionais da
educacao, pois ao Estado € atribuida a responsabilidade pela causa e solugao
de todos os problemas da escola, e € aquele a que a maior parte dos professores
se submetem, e por isso eles tém a ilusdo de estar langados a sorte da
imutabilidade dos fatos, das acdes, de si mesmos, e da dominagao.

Estes autores afirmam que quem chega subitamente na escola é
conduzido as praticas tradicionais construidas pela coletividade, que vai se
mantendo ao longo dos anos, como se houvesse uma pratica de repeticao
consolidada em “[...] modelos pedagdgicos anteriores, justapostos, a qual se
mantém inalterada, independente das acgdes externas — politicas publicas
educacionais — que possam suscitar uma mudanc¢a no ensino € no sistema”
(CASSAN; BRYAN, 2004, p. 13).

Eles abordam o fato de que ndo € o desvelamento do processo de
implementagdo de um determinado programa abordado pela legislagdo que
torna o cotidiano diferente ou solucionara os problemas, mas sim a apropriagdo
do desvelamento deste processo por parte do professor. Para eles, somente
essa apropriacdo do conhecimento adquirido e a atuacdo do professor diante
deste processo no cotidiano escolar que podem desencadear propostas e
solugdes.

Em suas consideracdes finais, um dos pontos citados por eles é
reconhecer a existéncia e a necessidade da relacdo micro — a Escola — e a macro
— a Educagéao, que envolve um conhecimento mais amplo em relagao a gestéao
e financiamento escolar, legislagdo, entre outros. Eles declaram que os
professores precisam conhecer as Politicas Publicas Educacionais e sua
influéncia sobre as praticas pedagogicas, para que possa haver um
desencadeamento de propostas e solugdes para os problemas e incobmodos
sentidos na escola.

Assim como para um pesquisador é relevante rever seus objetivos para
que sua pesquisa nao se perca ao longo do caminho, é relevante que o professor
tenha conhecimento das leis que embasam seu trabalho e, vez ou outra, volte a
elas para analisar se sua pratica esta coerente. Uma vez que as leis

educacionais estdo postas, cabe aos docentes terem o conhecimento delas para



cobrar a quem é de direito, mas também, para fazerem a sua parte em busca de
uma educacéao de qualidade.

Entretanto, se as leis ndo sao postas em pratica integralmente, o que deve
ser feito? Para que direitos e deveres possam ser — respectivamente —
reivindicados e executados, ha a necessidade de compreensao destes por parte
daqueles que estdo debaixo de tais leis. Se ndo ha esta compreensao,
facilmente elas serdo descumpridas e ndo desempenharao seu papel.

Como exemplo de aplicagao, ha o Plano Nacional de Educagéao (BRASIL,
2014), que contém metas a serem alcangadas até 2024. E relevante
acompanhar o cumprimento destas metas em nivel nacional, para fiscalizar de
perto quais medidas o Ministério da Educacéo tem tomado, mas também, para
que os professores estejam cientes de como podem colaborar com o alcance
delas, por meio de seu trabalho.

O conhecimento dos documentos legais acerca da educagado pode
enriquecer a pratica docente, pois foram elaborados para embasar o trabalho do
professor.

No cenario abordado anteriormente por Cassan e Bryan (2004), onde as
tradicdes estagnantes sdo mais fortes em algumas escolas do que as politicas
educacionais, como proceder a fim de levar os professores a uma reflexao de
que, n&o adianta existirem leis, se ndo forem cumpridas integralmente, pois n&o
ha como avaliar quais efetivamente funcionam, e quais simplesmente nao
funcionam se nao forem colocadas em pratica.

Sao muitas as questdes que giram em torno da apropriagao dos docentes
acerca do conhecimento da leis e de sua aplicagéo integral, porém, ha de se
estimular essa discussao a respeito da relevancia deste assunto, para que a
atuagdo do professor ocorra em concordancia com as politicas que regem a
educacao.

Exposto isto, uma pratica docente que os documentos legais abordam e
sugerem é a interdisciplinaridade. Ela é necessaria para que as aulas do primeiro
ciclo do Ensino Fundamental ndo sejam fragmentadas e, com isto, os
professores possam trabalhar os conteudos de forma complexa e
contextualizada com a realidade dos alunos. Entretanto, ainda n&o € uma pratica

constante em sala de aula.



4 A INTERDISCIPLINARIDADE NAS PRATICAS DOCENTES

A interdisciplinaridade € amplamente pesquisada, porém, ainda nao vivida
como realidade em todo cotidiano escolar. Analisando tedricos que pesquisam
sobre o tema, algumas questdes se levantam em um comparativo entre o que
ela sugere e as praticas docentes atuais, desde a fragmentagao dos conteudos
existentes nos cursos de formagao de professores, até escolas com curriculos e
horarios inflexiveis. Em meio a estas questdes, surgem também as dificuldades
que professores de diferentes disciplinas tém em fazerem projetos juntos.
Entretanto, os professores do primeiro ciclo do Ensino Fundamental sao
responsaveis por grande parte das disciplinas ministradas do 1° ao 5° ano —
chamados de professores polivalentes — e tém a oportunidade de ensinar de
forma interdisciplinar. Mas, mesmo entre estes, ndo € uma pratica cotidiana.

De que maneira o professor polivalente pode transformar a fragmentacgéo
das disciplinas em uma pratica onde nao ha barreiras disciplinares? Fazenda
(1995) afirma que € possivel por meio de analises e autocritica, criando novas
formas e planejamentos. Santomé (1998) também defende que € preciso
planejar.

A interdisciplinaridade surgiu nos anos 60 na Europa - mais
especificamente na Franga e ltalia — diante do anseio dos estudantes por uma
renovagao educacional, do rompimento com um ensino fragmentado. Segundo
Fazenda (1995), os movimentos estudantis que surgiram colocavam em
discussao a necessidade de um novo estatuto para a universidade e para a
escola. Em 1961, Georges Gusdorf, apresentou um projeto de pesquisa
interdisciplinar nas ciéncias humanas a UNESCO, reunindo grupos de cientistas
para realizar um projeto, com a proposta de indicar as principais tendéncias de
pesquisa, no intuito de sistematizar a metodologia. Este projeto foi publicado
apenas em 1967.

Em 1971, Jean Piaget redige a obra intitulada “Para onde vai a educagao”,
em atendimento a comissao Internacional para o Desenvolvimento da Educacao,
orgao dependente da UNESCO, e nela aborda “[...] o carater interdisciplinar
necessario das iniciagdes, e isso em todos o0s niveis, em oposi¢cao ao
fracionamento que ainda vigora de forma tdo habitual, ndo sé na universidade,

como nos niveis secundarios” (PIAGET, 1973b, p. 16).



No Brasil, um dos primeiros autores a refletir sobre a interdisciplinaridade
foi Hilton Japiassu. Em 1976, publicou o livro ‘Interdisciplinaridade e Patologia
do Saber', que, segundo Franscischett (2005), apresenta uma sintese das
principais questdes que envolvem a interdisciplinaridade e anuncia os
pressupostos fundamentais para uma metodologia interdisciplinar. A autora cita
que o livro de Japiassu consistia numa resposta a como um projeto pode tornar-
se possivel apenas com os recursos disponiveis para sua realizagao.

Ainda na década de 70, lvani Fazenda tratou — em sua pesquisa de
mestrado — mais dos aspectos relativos a conceituacado da interdisciplinaridade
do que a metodologia, a partir dos estudos de Japiassu e outros na Europa, pois
seu proposito era investigar e analisar as proposi¢cdes sobre interdisciplinaridade
mediante as reformas de ensino no Brasil, de acordo com Franscischett (2005).

Segundo Fazenda (1995), ha trés momentos distintos na histéria da
interdisciplinaridade. Na década de 70 ha o primeiro momento, o da defini¢ao;
na década de 80, o da explicitacdo do método e na década de 90, o da
construcdo da teoria. A autora afirma que nos trés momentos, a
interdisciplinaridade apresenta a perplexidade diante da fragmentacdo do
conhecimento e um esforgco em buscar novas alternativas.

Os estudos acerca da interdisciplinaridade demonstram que as disciplinas
sdo limitadas a suas especialidades, fragmentando e reduzindo o conhecimento.
Este padrao de ensino € moldado pelo paradigma da simplicidade, que segundo
Morin (1991, p. 71) “[...] € um paradigma que coloca ordem no universo e expulsa
dele a desordem. A ordem reduz-se a uma lei, a um principio. [...] O principio da
simplicidade quer separa o que esta ligado (disjungéo), quer unifica o que esta
disperso (reducéo)”.

O paradigma da simplicidade era aplicado ao conhecimento cientifico e,
de acordo com Morin (1991), “[...] a obsessdo da simplicidade conduziu a
aventura cientifica as descobertas impossiveis de conceber em termos de
simplicidade” (p. 73), tendo como missdo acabar com a complexidade dos
fendbmenos, a fim de revelar a ordem simples a qual obedecem. Ou seja,
tentando encontrar respostas simples, os cientistas se depararam com a
complexidade de um universo que traz consigo a desordem, “[...] que esta ligada
a qualquer trabalho, a qualquer transformacgéao” (p. 73). Mais adiante, essa

simplicidade “[...] se generalizou mesmo para as pessoas comuns, nao-



cientistas, definindo uma uUnica maneira como a maneira ‘correta de pensar”
(CARVALHO, 1998, p. 8), sendo retomada como alternativa na constru¢éo do
conhecimento, e com isso, sendo aplicada também ao ensino.

Mediante a complexidade das concepc¢des do universo, da sociedade e
da vida, Morin (1991) afirma que é impossivel pensar o universo em termos
simples.

Se os estudos de Morin (1991) demonstram que o paradigma da
simplicidade é algo ja superado, ha de se questionar por que ainda é difundido
por meio de disciplinas fragmentadas no ensino.

De uma forma sucinta, € possivel afirmar que a interdisciplinaridade € a
aplicacao do pensamento complexo sobre a pratica cotidiana escolar, uma vez
que transcende a fragmentagdo e o pensamento simples, como uma forma de
superar a visao restrita de mundo, permitindo uma melhor compreensido da
realidade e de n6s mesmos.

Porém, a questao que se levanta € como os professores podem ensinar
aos alunos o que é complexidade, se eles mesmos fragmentam conhecimentos,
disciplinas, assuntos, projetos, como se todos nao tivessem interdependéncia e
correlacido, uns com os outros e também com a vida?

Nos estudos acerca da interdisciplinaridade e do pensamento complexo,
os autores afirmam que é possivel derrubar as barreiras entre as disciplinas,
porém, isto exige do professor um olhar interdisciplinar, planejamento e uma
revitalizacao das préprias praticas.

Na proépria literatura especializada em interdisciplinaridade ndo ha uma
definicdo univoca do seu conceito, conforme afirma Pombo (1994). Como
exemplo, a autora cita a afirmagédo de Jean Luc Marion (1978 apud POMBO,
1994), que define a interdisciplinaridade como a cooperagao de varias disciplinas
no exame de um mesmo objeto. Para Piaget (1973b), a interdisciplinaridade
aparece como intercambio mutuo e integragéo reciproca entre varias disciplinas
tendo como resultado um enriquecimento reciproco. Palmade (1979) vai além,
propondo que por interdisciplinaridade se entenda a integragdo interna e
conceitual que rompe a estrutura de cada disciplina para construir uma
conclusao nova e comum a todas elas, com o fim de dar uma vis&o unitaria de
um setor do saber. De acordo com a autora, tomando como base apenas estas
trés definicbes, podemos nos dar conta de como o significado da palavra



interdisciplinaridade “[...] € objeto de significativas flutuagbes: da simples
cooperacgao de disciplinas ao seu intercambio mutuo e integragao reciproca ou,
ainda, a uma integragdo capaz de romper a estrutura de cada disciplina e
alcancar uma axiomatica comum” (POMBO, 1994, p. 10).

A indefinigdo sobre interdisciplinaridade surge dos equivocos ainda
existentes sobre o conceito de disciplina, conforme afirma Fazenda (1995).

Piaget (1973b) enxerga na complexidade da interdisciplinaridade um
campo promissor, porém, que ainda deixava a desejar. Para ele, as
especialidades devem ser abordadas de uma forma interdisciplinar, em um
conjunto que englobe outras disciplinas, para que os alunos percebam as
conexdes entre elas, mas para isto, os professores necessitam de um
conhecimento amplo. Porém, o autor afirma que “...] tais homens sao
atualmente raros” (p. 25).

Se vivemos de forma complexa e por meio de uma reflexdo observamos
que somos parte de um mesmo todo e de um vasto mundo interligado, logo
concluimos que nosso trabalho, dentro da sala de aula, também n&o pode ser
fragmentado.

Esta fragmentacdo € o que Morin (1991) chama de paradigma da
simplicidade. Para ele, “[...] o paradigma da simplificacdo obriga-nos quer a
separa-los [os conhecimentos], quer a reduzir a mais complexa a menos
complexa” (p. 72, grifo nosso).

Assim, o paradigma da simplicidade se iniciou na area das ciéncias, Morin
(1991) afirma que “o conhecimento cientifico consagrava-se a missao de revelar
a simplicidade escondida por detras da aparente multiplicidade e da aparente
desordem dos fenbmenos” (p. 72). Porém, logo se estendeu para a vida comum
e 0 universo escolar.

Santomé (1998) afirma que no inicio do século XX, as escolas
preocupavam-se mais em manter as aparéncias. Apresentavam exercicios
caprichados, preocupavam-se em acabar a tempo, em nao falar sem permissao,
manter a ordem nas filas, entre outros. Ele cita que o menos importante eram os
processos de reconstrugao cultural que deviam ocorrer nas salas de aula, e o
que realmente importava eram as notas escolares. Ou seja, a fragmentagao de

todo o curriculo escolar reforgou-se mediante ao formato fragmentado dos



trabalhos, onde os trabalhadores n&o necessitavam de saberes muito
aprofundados para exercerem suas funcdes nas fabricas.

A interdisciplinaridade, segundo Carvalho (1998), é uma maneira de
organizar e produzir o conhecimento, procurando integrar as diferentes
dimensdes dos campos de estudos, superando uma visdo especializada e
fragmentada do conhecimento, para alcangar a compreenséo da complexidade
e da interdependéncia dos fenbmenos da natureza e da vida. “[...] Podemos nos
referir a ela também como uma nova postura, ou uma nova atitude diante do ato
de conhecer” (p. 9).

Para a autora, no mundo em que vivemos, os aspectos tomados
isoladamente pelas disciplinas estdo permanentemente relacionados, e ela
compara estes aspectos a fios de um so6 tecido. Se puxamos apenas um fio,
tratando-o como fato unico e isolado, cada area especializada do conhecimento
nao apenas perde a visdo do conjunto, como pode “esgargar irremediavelmente
essa trama onde tudo esta entrelagado” (p. 8). Ela afirma que com isso, a
multiplicidade das camadas de significados que constituem a realidade é
traduzida em fatos analisados sob uma unica perspectiva. Ela cita que quando a
escola é organizada sobre a légica dos saberes disciplinares, o resultado se da
de forma que os professores ndo entram em assuntos que est&o relacionados a
outras disciplinas. Para a autora, os educadores sao profissionais mergulhados
nas questdes praticas do mundo da vida e podem facilmente identificar, em sua
pratica, as lacunas deixadas pelo saber disciplinar. Ela questiona: “Que
professor ja ndo constatou a precariedade dos programas de aula, dos
conteudos curriculares preestabelecidos diante dos problemas que enfrentamos
na vida cotidiana?” (p. 8).

A Resolugao n.° 2/1998, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental, reconhece a relevancia da interdisciplinaridade
enquanto pratica dialogica:

A interdisciplinaridade deve ir além da mera justaposicéo de disciplinas
e ao mesmo tempo evitar a diluicdo das mesmas em generalidades.
[...] O conceito de interdisciplinaridade fica mais claro quando se
considera o fato trivial de que todo conhecimento mantém um dialogo
permanente com outros conhecimentos, que pode ser de
questionamento, de confirmagéo, de complementacao, de negagao, de
ampliagao, de iluminagao de aspectos nao distinguidos (BRASIL, 1998,
p. 38).



Classificagdes sobre os niveis de interdisciplinaridade foram elaboradas
por Erich Jantsch, segundo cita Santomé (1998). De acordo com elas, a
interdisciplinaridade estabelece uma interagcdo entre uma ou mais disciplinas,
resultando em uma intercomunicagéo e enriquecimento reciproco. Segundo o
autor, a interdisciplinaridade tem poder estruturador, uma vez que os conceitos,
contextos tedricos e procedimentos vivenciados pelos alunos sao organizados
em torno de unidades mais globais, de estruturas conceituais e metodoldgicas
que sao compartilhadas por varios componentes curriculares. Ele defende que
isto colabora para que o aluno tenha facilidade de realizar transferéncias das
aprendizagens adquiridas para outros contextos disciplinares tradicionais e, com
isso, “[...] alunos e alunas com uma educagao mais interdisciplinar estdo mais
capacitados para enfrentar problemas que transcendem os limites de uma
disciplina concreta e para detectar , analisar e solucionar problemas novos” (p.
73).

Para Rochefort Neto (2013), ndo ha duvidas de que um trabalho
interdisciplinar deve ir muito além do que de misturar intuitivamente disciplinas
como geografia e quimica, matematica e portugués. De acordo com o autor, o
objetivo dessa metodologia € bem mais profundo do que apenas procurar
interconexdes entre as diversas disciplinas e ndo basta também apresentar um
bom conteudo, o assunto tem que fazer sentido, tem que tocar os alunos. Para
ele, outra dificuldade decorre da falta de entendimento da concepc¢do de
interdisciplinaridade e da sua reproducgao. Ele exemplifica o caso de quando a
proposta é construida em conjunto, mas a execugéo é feita individualmente. Se
cada professor executar a proposta segundo a sua percepgao, isso pode trazer
variagdes significativas no processo. Para ele, isto pode acontecer quando um
grupo decide fazer alguma tentativa na diregédo interdisciplinar, mas n&o tem
condigbes de execugédo por problemas de ordem curricular (grade de horario) e
administrativa (registros académicos e de recursos humanos), por exemplo.

Ainda segundo o autor, em funcdo de ndo saber como participar ou de
nao se identificar diretamente com o processo, o professor acaba realizando as
suas atividades pedagogicas de maneira desarticulada, solitaria e, na maioria
das vezes, intuitiva. Para ele, esta € uma das causas do insucesso de algumas
propostas interdisciplinares. Outro fato observado por meio de sua pesquisa, €
que o professor tem dificuldade de trabalhar os assuntos que ele ja domina e



nao sabe trabalhar com os que n&o domina, e com isso, se sente inseguro e nao
produz, ndo avangando no cotidiano de seu trabalho escolar, praticando a
mesmice do seu dia a dia. O autor afirma que isto afeta diretamente a vontade
dos alunos de participarem e frequentarem as aulas destes professores.

Contudo, professores que desejam mergulhar neste universo
interdisciplinar podem encontrar oposi¢cdes e dificuldade para aplica-la. Para
Santomé (1998), um dos fatores que contribui para atrapalhar os processos de
interdisciplinaridade sao as fortalezas que as escolas em geral costumam
construir no interior das disciplinas, causando o isolamento e a propagacgéo de
um pensamento dogmatico.

Para que a interdisciplinaridade acontega, € relevante que haja a
contextualizagdo. Se contextualizarmos os assuntos, as disciplinas,
enxergaremos facilmente como, de forma natural, elas se entrelagcam e fluem
como partes integrantes umas das outras. Os Parametros Curriculares Nacionais
afirmam que a interdisciplinaridade e contextualizagdo sdo recursos
complementares que ampliam as possibilidades de interacdo entre os
componentes curriculares e recomendam que o professor exer¢a o direito de
escolher a forma que quer trabalha-los, a fim de apropriar-se do “[...] que a LDB
recomenda em seu Artigo 26: as caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e da clientela” (BRASIL, 2000, p. 84).

A contextualizagdo vem ser a forma mais eficiente de resgatar a realidade
dentro da sala de aula, segundo Rochefort Neto (2013). Ele observa que ao nos
dedicarmos somente a trabalhar com o nucleo duro das disciplinas, ou seja, as
disciplinas por elas mesmas, perdemos muito das possibilidades de exploracao
dos contextos, empobrecendo as nossas aulas. Para ele, estes contextos estao
intimamente ligados ao que os estudantes percebem do mundo e a contribuicao
de cada um é riquissima, pois é possivel perceber o mundo sob outros angulos.
Ele afirma que a discusséo € uma consequéncia importante da contextualizacao,
pois é por meio dela que socializaremos na turma os diversos aspectos
percebidos sobre um determinado tema. O autor cita que “[...] embora existam
alguns obstaculos, é possivel evidenciar que trabalhar de forma interdisciplinar,
contextualizada e interativa estimula a participagdo dos alunos por meio do
dialogo, argumentacao e estabelecimento de relagdes e interagdes” (p. 285).



A interdisciplinaridade precisa ser planejada. O planejamento das aulas
auxiliara o professor a articular as disciplinas de tal forma que nenhum conteudo
relevante fique de fora, e de acordo com Santomé (1998), as aulas devem
abranger os conteudos das disciplinas ou areas de conhecimentos durante pelo
menos um ano letivo, e deve ser planejado de tal forma que ndo gere lacunas
nos conteudos a serem assimilados pelos alunos.

Uma vez conquistada a pratica interdisciplinar em sala de aula e
constatado que geram estes sentimentos, cabe aos envolvidos no processo n&o
permitirem que haja a desmotivagdo e que haja o esforgo para que a pratica
interdisciplinar torne-se um habito.

Professores de qualquer especialidade podem vivenciar a
interdisciplinaridade, entretanto, os professores de 1° a 5° ano do Ensino
Fundamental — por lecionar mais de uma disciplina — tém a oportunidade de fazer

um trabalho interdisciplinar que articule todas as areas do conhecimento.

4.1 O Professor Polivalente e a Interdisciplinaridade

O primeiro ciclo do ensino fundamental conta com um professor que
ministra grande parte das disciplinas, tais como Portugués, Matematica,
Geografia, Ciéncias, entre outras. A ele, ao longo dos anos e ainda hoje, sao
atribuidas algumas nomenclaturas referentes a sua fungdo em sala de aula, mas
a comumente usada é ‘polivalente’.

O professor polivalente € definido por Rangel (2017) como o educador
que atua nos anos iniciais, sendo capaz de apropriar-se do conhecimento
basicos das diferentes areas do conhecimento que compdem atualmente a base
comum do curriculo nacional dos anos iniciais do Ensino Fundamental e é capaz
de articula-los, desenvolvendo um trabalho interdisciplinar.

De acordo com o Dicionario Michaelis® (2018), o termo polivalente
significa: 1. Que tem varias fungdes ou possibilidades de uso; multifuncional. 2.
Que possui varios valores. 3. Que é eficaz em tarefas variadas; versatil. 4. Que
envolve diferente campos de atividade.

% Disponivel em: https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-
brasileiro/polivalente/ Acesso em: 27 jun. 2019.




A polivaléncia deve ser assegurada pelo desenvolvimento de
competéncias gerais, amparada em base tecnologicas, cientificas e humanas,
como também criativos, autbnomos, com senso critico e capaz, como cita Barros
(2016). A autora declara que o professor do Ensino Fundamental | precisa se
apropriar dos conhecimentos basicos das diferentes areas do conhecimento,
articulando-os de forma interdisciplinar. Para ela, um professor polivalente € um
profissional capaz de formar seres humanos em todas as suas dimensoes.

A este respeito, Guedes e Lima (2017) afirma que ser professor
polivalente nos anos iniciais significa adquirir conhecimentos gerais e de
conhecimentos especificos que compdem a BNCC. Segundo os autores, este
professor é “[...] um profissional com multiplos saberes, capaz de transitar com
propriedade e conhecimento em diferentes areas” (p. 657).

De acordo com Carvalho (1998), o professor precisa de uma postura
interdisciplinar, mas ela depende de uma vivéncia que o conhecimento escolar
muitas vezes cega, que é a experiéncia do transito entre as formas de conhecer.
Isso significa sair dos lugares habituais, de onde aprendemos a olhar as coisas
e identifica-las de um unico ponto de vista. A autora afirma que para isso, é
necessario deixar o porto seguro de nossas certezas e conviver com as
diferencas e a pluralidade de pontos de vista.

Mesmo a interdisciplinaridade estando presente em documentos oficiais,
nao ha um maior suporte quanto a garantir ao professor como trabalhar desta
forma. De acordo com Guedes e Lima (2017), estes documentos citam a
interdisciplinaridade sem especificar sua compreensdo, nem garanti-la em
cursos de formagao, além de valorizar algumas disciplinas em detrimento de
outras.

E neste processo, o professor se vé sem suporte em relagéo a sua pratica,
a forma como pode trabalhar interdisciplinarmente, tendo que buscar por si s6
as ferramentas necessarias para uma pratica interdisciplinar. Ele deve ser
aprendiz, pesquisador, se reinventando e buscando novidades para suas aulas.
De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacao Basica
(BRASIL, 2013):

Novos desafios se colocam também para a fungédo docente diante do
aumento das informagdes nas sociedades contemporaneas e da
mudanca da sua natureza. Mesmo quando experiente, o professor
muitas vezes tera que se colocar na situagao de aprendiz e buscar
junto com os alunos as respostas para as questdes suscitadas. Seu



papel de orientador da pesquisa e da aprendizagem sobreleva, assim,
o de mero transmissor de conteudos (p. 111).

Os professores — inclusive os polivalentes — precisam aceitar o desafio de
renovar suas praticas, trabalhando as disciplinas de forma integral, enxergando
a complexidade do cotidiano e do que ensinam, pois em suas maos esta uma
oportunidade valiosissima. Segundo Salvador (2005), ser um professor que
trabalhe interdisciplinarmente no Ensino Fundamental € um desafio, mas
também uma saida, pois € trabalhar os conteudos, metodologia, objetivos,
publico-alvo e finalidade, que segundo a autora s&o “[...] agdes que exigem
competéncia tedrico-metodoldgica, aliada ao compromisso com a humanizagéo
da humanidade. Demanda vivéncia pelos educadores, de estudiosa humildade,
de mutuo respeito, de intransigente ética, enfim, de amoroso trabalho” (p. 8).

Compromisso com a humanizagao, com valores, afetividade e ética.
Atributos que fazem parte do trabalho de um professor. O que |he é necessario
para uma pratica que nao se reduz a um pensamento de simplicidade? Trabalhar
interdisciplinarmente, aplicando as disciplinas o principio do pensamento

complexo.

4.2 O Pensamento Complexo - Integrando a Sala de Aula a Realidade

O conceito de pensamento complexo, em sintese, refere-se ao
desenvolvimento de estratégias de pensamentos que se opdem a simplificacéo
e a reducao, mas que observa o mundo de uma forma indissociavel, que levem
a reflexao a respeito das diferentes dimensdes da realidade, opondo-se a divisao
disciplinar, ao reducionismo e a fragmentagdo do conhecimento, mas levando
em consideracdo as partes do todo. De acordo com Morin (1991), a
complexidade n&o poderia ser definida de maneira simples nem poderia tomar o
lugar da simplicidade. Ele a define como palavra problema e ndo solugéo, pois a
complexidade conduz a eliminagcao da simplicidade.

Segundo o autor, a complexidade nos torna prudentes e ndo nos estagna
em determinismos mecanicos, mas faz-nos enxergar a constante evolugédo das
coisas. Ele afirma que “[...] sacudir esta preguica de espirito € uma ligdo que o

pensamento complexo proporciona. [...] O pensamento complexo ndo resolve



ele préprio os problemas, mas constitui uma ajuda a estratégia que pode resolvé-
los” (p. 100).

O estimulo ao pensamento complexo, a reflexdo e a criagdo de
estratégias para resolugéo de problemas de uma forma nao fragmentada precisa
ser uma pratica do professor em sala de aula. Para que os alunos compreendam
0 pensamento complexo, € necessario propor-lhes uma reflexdo partindo do
pressuposto de que nds mesmos temos uma multiplicidade de identidades e
personalidades, representada por meio dos varios papéis sociais que vivemos,
segundo cita Morin (1991). Tudo o que nos cerca € complexo: os seres humanos,
os relacionamentos, a sociedade, o mundo, o universo, enfim, ndo ha uma esfera
existente que possa ser analisada segundo o paradigma da simplicidade. Somos
sujeitos, centro do nosso proprio mundo, e este mundo engloba tantas coisas e
pessoas que nao pode ser analisado com simplicidade.

E necessario que o professor proponha aos alunos a reflexdo para que
eles compreendam que a ordem e a desordem s&o parceiras necessarias para
que haja uma organizagao. Mostrar-lhes por meio da historia, por exemplo, que
para que novos paradigmas sejam estabelecidos, houve um desordenamento do
que antes estava em ordem, para que uma nova organizagao surgisse.

Para o autor, ndo podemos isolar os objetos uns dos outros, ou seja,
podemos propor aos alunos a reflexdo de que, se tudo € interligado e
interdependente, por que nds isolamos todas as coisas para analisa-las? Por
que separamos disciplinas, fragmentamos conhecimentos, como se cada coisa
tivesse seu campo isolado de estudo?

Ha de se levar em conta também, a reflexdo de que, por mais que tudo
seja estudado de forma multidimensional, num sentido de completude, ndo ha
como escapar das incertezas, do pensamento inseguro, pois a complexidade
nos faz compreender que ndo podemos nunca ter um saber total, um saber
absoluto de certeza, pois na propria complexidade reside a impossibilidade de
unificar, do estar acabado, da totalidade.

Um padrao de educacao que € reduzido apenas a instrucao, “[...] centrado
na transmissdo de conteudos fragmentados e descontextualizados, e que
entende o conhecimento como acumulo de informagdes, ndo da conta da

complexidade inerente a este século” (CURY, 2012, p. 41).



E relevante explorar essa tematica em sala de aula, propondo aos alunos
a reflexdo a respeito da complexidade, por meio de um comparativo entre a
realidade — que é complexa — e a forma como se aprende — que € voltada a
simplificacdo e a fragmentacéo. Se os professores fossem estimulados a refletir
sobre a complexidade desde os tempos de escola, hoje o pensamento complexo
fluiria de forma natural em suas praticas. Pois, para encarar a tarefa de passar
adiante o pensamento complexo, € necessario, primeiramente, vivé-lo.

Morin (1991, p. 108) cita que “[...] num universo de ordem pura, ndo
haveria inovagao, criagao, evolugédo. Nao haveria existéncia viva, nem humana”,
como também ndo ha possibilidade de desordem pura para que haja
estabilidade. Porém, em sala de aula, por vezes € exigida uma ordem pura, com
aulas engessadas, disciplinas centradas em si, e por isso n&o ha ‘inovacgao,
criacdo e evolucdo’. E necessario permitir uma ‘desordem’ mental para que uma
nova organizagdo na forma de ensinar e mesmo na forma de enxergar as
praticas docentes possa surgir.

Varella (2008) faz um convite a uma reforma do pensamento, modificando
paradigmas através de se pensar em agdes interdisciplinares. A reforma do
pensamento traz uma reflexao tal que impulsiona a novos caminhos. Para Morin
(2000), essa reforma do pensamento se refere a aptiddo para organizar o
conhecimento.

Sobre esta reforma, Cury (2012, p. 42) recomenda uma reforma na forma
de pensar e no sistema de ensino, “[...] ndo apenas na trama pedagogica, mas
em relacdo as experiéncias vivenciadas como produgdo do conhecimento. O
ensino atual precisa ensinar a viver, muito mais do que servir para transmitir
conteudos”.

E necessario refletir sobre as praticas para que elas agreguem valores
aos alunos, como por exemplo, a auto-organizagdo e a autonomia, que fazem
parte do ensinar a viver. Segundo Morin (1991), para que sejamos n0s mesmos
€ necessario aprendermos uma linguagem e também uma cultura, porém, essa
cultura deve ser bem variada, para que nés possamos “[...] fazer a escolha no
estoque das ideias existentes e refletir de maneira autbnoma” (p. 80).

Para Piaget (1973b, p. 69):

[...] ndo se pode formar personalidades auténomas no dominio moral
se por outro lado o individuo é submetido a um constrangimento
intelectual de tal ordem que tenha de se limitar a aprender por



imposicdo sem descobrir por si mesmo a verdade: se € passivo
intelectualmente, n&o conseguiria ser livre moralmente.

A complexidade ndo é a chave do mundo, mas sim, um desafio a se
enfrentar, pois ele ndo é o que evita ou suprime o desafio, mas o que ajuda a
revela-lo ou mesmo ultrapassa-lo, segundo afirma Morin (1991).

E preciso avaliar que tipo de alunos as praticas docentes tém formado e
guais se querem formar, para que se assuma essa posi¢cao de ensina-los a viver,
por meio de um estimulo ao pensamento complexo, que os leve a ser
autbnomos, responsaveis, solidarios e, desta forma, levem isso para suas vidas.

Entretanto, os componentes curriculares continuam sendo ensinados de
forma isolada. Os professores encontram dificuldade de trabalhar a
complexidade dos componentes por diversas questdes como resisténcia a
mudancas, falta de compreensao de como a interdisciplinaridade ocorre, entre
outras. Mas, diante disto, pode-se decidir continuar da forma como sempre foi:
fragmentada e com barreiras disciplinares, ou se langar em novos desafios,
lancando m&o do pensamento complexo, aplicando-o nas praticas docentes.
Esta é uma escolha, muitas vezes ardua, uma vez que é mais cobmodo ficar
estagnados nos moldes tradicionais de ensino.

A complexidade da vida cotidiana e escolar exige um posicionamento dos
professores perante a interdisciplinaridade, e isso constitui um desafio, que,
segundo Carvalho (1998), pode ser ignorado, reproduzindo apenas o0s
esquemas prontos e fingir que ndo ha outras formas e praticas de ensinar.
Entretanto, todos os fatores abordados por Morin (1991) sobre o pensamento
complexo precisam vir a luz, sendo esclarecidos e abordados em sala em aula,
para que nao fiquem mais em oculto, mas antes, sejam elementos que
colaborem com a clareza e compreensédo de mundo.

Para que o professor passe adiante o pensamento complexo, precisa
primeiramente, refletir sobre ele, abrindo sua mente, reformando o pensamento
para poder enxerga-lo em todo seu cotidiano e, posteriormente, aplica-lo em
seus afazeres, produzindo uma ‘cultura do pensamento complexo’. Pois,
segundo Morin (1991), o pensamento simplificador desintegra a complexidade
do real, porém, o pensamento complexo integra, o mais possivel, os modos

simplificadores de pensar, mas recusa as consequéncias mutiladoras, redutoras,



unidimensionais e ilusorias de uma simplificacdo que se toma pelo reflexo do
qgue ha de real na realidade.

Baseando-se nisto, o professor pode trabalhar as disciplinas de forma a
ndo desintegrar o real, para ndo mutilar nem reduzir a realidade, mas
contextualizando sua especificidade, abordando todos os aspectos no qual esta
inserida, inclusive, outras disciplinas. Neste contexto, o professor polivalente tem
em suas maos uma riqueza de oportunidades, pois, dentro de seu cotidiano
multidisciplinar, transitam diferentes areas do conhecimento, porém, o que ele
precisa € articular estas areas de forma interdisciplinar. Do ponto de vista pratico,
o professor polivalente tem a vantagem de nao depender de nenhum outro
professor para que seja elaborado um projeto interdisciplinar.

E necessario que o professor busque conhecimento acerca dos beneficios
de uma pratica interdisciplinar, pois ela coopera para uma educacdo de
qualidade, proporcionando aos alunos motivacao, interagdo e envolvimento,
além de formar pessoas que, segundo Santomé (1998), serdo mais abertas,
flexiveis, solidarias, democraticas e criticas.

Uma das praticas que corroboram com essa interacéo e envolvimento que
a interdisciplinaridade gera (e pode ser facilmente integrada a ela) é elaboracéo
de atividades ludicas em sala de aula, utilizando o ludico como facilitador no
processo de aquisicao do conhecimento, inserindo-o nos temas das aulas.



50 LUDICO E A INTENCIONALIDADE PEDAGOGICA

Muitos tedricos classicos e contemporaneos pesquisaram a respeito do
ludico e sua contribuigdo as praticas pedagogicas. Por sua relevancia, também
é citado em documentos legais que embasam a educacao.

A Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2018), declara que,
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, os componentes curriculares
contextualizam diversas praticas, “[...] considerando especialmente aquelas
relativas as culturas infantis tradicionais e contemporéaneas” (p. 63). Ou seja, o
ludico € uma realidade relativa a cultura infantil, defendida pela BNCC como
pratica que deve ser considerada no Ensino Fundamental. Entretanto, por meio
desta pesquisa bibliografica verificou-se que ela nem sempre € uma realidade
vivida em sala de aula.

Durante todo o periodo de elaboragao desta pesquisa, o documento oficial
de Santos que norteava os conteudos programaticos foi o Plano de Curso.
Porém, a partir de janeiro de 2020, entrou em vigor o Curriculo Santista',
substituindo o Plano de Curso. O Curriculo Santista € um documento elaborado
pela Secretaria de Educacio de Santos e teve como referéncia a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e o Curriculo Paulista.

Por meio de uma pesquisa no Curriculo Santista (2020), foi possivel
encontrar a palavra “ludica” e “jogos” referentes a Lingua Portuguesa para o 4°
ano do Ensino Fundamental no contexto dos alunos desenvolverem a habilidade
de reconhecer as dimensdes ludicas dos textos literarios; ler e compreender
jogos de palavras; assistir a programa infantil com instru¢ées de montagem de
jogos e brincadeiras, entre outros textos do campo da vida cotidiana, para a
producéo de tutoriais em audio ou video; identificar, em instrugdes de montagem
de jogos e brincadeiras (digitais ou impressos), o tema/assunto, a estrutura de
composicao (lista, apresentagcdo de materiais e instru¢des, etapas do jogo...), 0
estilo (verbos no imperativo ...) e a situagdo comunicativa e utilizar na produgéo

de texto oral, instrugbes de montagens de jogos de brincadeiras.

10 Documento completo disponivel em: http://www.portal.santos.sp.gov.br/seduc/page.php?208
Acesso em: 26 fev. 2020




O ludico no contexto de jogos e brincadeiras foi encontrado em
componentes curriculares de professores especialistas, como Lingua Inglesa,
Educacao Fisica e Artes.

Mas, afinal, no que consiste o ludico? Quais suas contribuigdes culturais,
sociais e pedagogicas? A seguir, estas questdes sdo respondidas por meio de
pesquisas, definicbes e conceitos de ludico por pesquisadores classicos e

contemporaneos.

5.1 Definicdes de Ludico

Segundo o dicionario Michaelis', ladico significa ‘relativo a jogos,
brinquedos ou divertimentos; relativo a qualquer atividade que distrai ou diverte;
[pedagogial relativo a brincadeiras e divertimentos, como instrumento educativo.’

A palavra Ludico vem do latim Ludus e surgiu na lingua portuguesa no
século XVI, referindo-se a jogo ou brinquedo, segundo Andreeta (2019). O autor
afirma que no século XX, na lingua portuguesa, do radical da palavra surge
‘ludico’, fazendo referéncia ao francés ludique. Ele cita que o sufixo -ico’ remete
a nocado de participacdo, referéncia e pertinéncia. Este significado €
complementado pela origem em latim relacionado a exercicio, drama, teatro,
circo ou a escola ao considerar a expressdo ‘magister ludi’, que significa
exercicio escolar. O autor considera que o ‘ludico’ compreende a participagao e
a pertinéncia dos individuos em jogos e brinquedos.

Outra palavra proveniente do latim para jogo € jocus, e também significa
divertimento. Na lingua portuguesa jocus tem o significado ‘ do que diverte, do
que desperta o riso’, segundo afirma Cabral (1990).

Em sua obra Homo Ludens, Huizinga (1938/2000) considera o jogo —
dentro do mesmo conceito de brincadeira — uma manifestagéo cultural. Para ele,
o ludico desempenha um papel fundamental no aprendizado. Segundo o autor,
no jogo ha regras, ordem. Nele ha também a descoberta de si, ha possibilidade

de experimentar e de modificar a realidade.

11 Disponivel em: https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/ludico/
Acesso em: 25 jul. 2019.




E, assim como os jogos podem expressar diferentes formas de conhecer
e viver, também possuem e desenvolvem nas criancas diferentes aspectos.
Caillois (1958/2017) descreve os tipos de jogos e 0s separa em categorias, de
acordo com suas caracteristicas. Para ele, esquemas sociais sao desenvolvidos
por meio do jogo, uma vez que a cordialidade, o respeito e a resiliéncia devem
estar presentes no momento que se joga. Segundo ele, sem exagero algum, a
estes jogos pode ser atribuida uma virtude civilizatoria, pois ilustram os valores
morais e intelectuais de uma determinada cultura e ainda contribuem para a sua
definicdo e desenvolvimento. O autor descreve que o jogo é uma atividade livre
(o jogador ndo pode ser obrigado); separada (com limites de espago e tempo);
incerta (seu resultado n&o é previsto); improdutivo (n&o cria bens nem riqueza);
regrada (submetida a convencgdes) e ficticia (realidade diferente, ou franca
irrealidade em relagéo a vida cotidiana).

Por tantas caracteristicas préprias e diversos beneficios, o ludico se
estabelece como cultura. Brougére (1998) afirma que a cultura ludica, que € a
inerente as criangas, dispde “[...] de um certo numero de referéncias que
permitem interpretar como jogo atividades que poderiam n&o ser vistas como
tais por outras pessoas” (p. 108). Para o autor, o brincar ndo é uma atividade
inerente do individuo, ou seja, ndo é inata, deve ser aprendido. Ele afirma que a
cultura ludica se apodera de elementos da cultura do meio ambiente da crianga,
o0 que é enfatizado por D’Avila (2006), quando afirma que a cultura ludica é um
conjunto de procedimentos que se apodera dos elementos de cada cultura
especifica.

Mesmo que, no momento que jogam ou brincam, as criangas utilizem
elementos da cultura a sua volta, reproduzindo a realidade que as cerca, brincam
sem reproduzir preocupacgdes, estresses ou medos. Caillois (1958 / 2017) afirma
que o jogo so existe quando os jogadores desejam jogar e jogam, ainda que seja
0 jogo mais absorvente ou mais cansativo, na intengcédo de se divertir e de fugir
das preocupagdes. Para o autor, o mais importante € que os jogadores tenham
a liberdade de deixar o jogo quando bem entenderem. Para Huizinga
(1938/2000), o jogo caracteriza-se pela consciéncia de se tratar de uma atividade
agradavel, que proporciona um relaxamento das tensdes da vida cotidiana.

Ha diferenca entre o ludico instrumental, onde o jogo € compreendido

enquanto um recurso motivador, um simples instrumento para a realizagao de



objetivos que podem ser educativos, publicitarios ou de inumeras naturezas e
esta centralizado na produtividade, tendo um carater utilitario; e o ludico
essencial, onde o jogo é visto como uma atitude essencial, como uma categoria
que ndo necessita de uma justificativa externa, alheia a ela mesma para se
validar e a produtividade € o proprio processo de brincar, uma vez que nesta
concepgao, jogar € intrinsecamente educativo e essencial como forma de
humanizagéo, segundo afirma Maria et al (2009).

Também ha uma diferencga entre brincar e jogar, para Kishimoto (1994).
Segundo a autora, o jogo deve ser visto como um sistema que ocorre em um
contexto social, com regras e visando um objetivo. Ja o brincar supde uma
relagdo em que nado € organizado por um sistema de regras.

Por meio do ludico, ha o desenvolvimento de regras sociais. De acordo
com Caillois (1958/2017), o jogo supde, aquele que joga, a vontade de ganhar
ao utilizar da melhor forma possivel as habilidades e ao recusar as acgdes
proibidas, mas também exige que seja cortés com o adversario, confiando nele
por principio e combatendo-o sem aversdo. O autor afirma que é necessario
também aceitar antecipadamente o eventual fracasso, a falta de sorte ou a
fatalidade, aceitar a derrota sem furia nem desespero, pois quem se irrita ou se
lamenta é desacreditado. Segundo o autor, quando uma nova partida se inicia,
aparece como um inicio absoluto, dando a certeza de que nada esta perdido, e
o jogador, em lugar de se recriminar ou de se desencorajar, precisa redobrar seu
esforco.

Psicologicamente, o ludico expressa uma experiéncia interna de

satisfagdo e plenitude no que se faz, afirma D’Avila (2006).

5.2 O ludico na obra de Piaget

Na obra “A Formacéo do Simbolo na Crianga”, Jean Piaget (1946/1964)
estuda como acontece o inicio da imitacdo por parte da crianca, onde os
processos individuais da mente predominam sobre os fatores coletivos e mais
adiante faz um estudo detalhado sobre o desenvolvimento da imitagdo na
crianga e sua relagdo com o jogo. Junto com a inteligéncia, a imitagao, o jogo

simboalico e a representacéo cognitiva também evoluem com a adaptagao que €



gerada do equilibrio progressivo da assimilagdo e da acomodagéo. Cada fase
prepara para as seguintes.

Para ele, a inteligéncia € o equilibrio entre a assimilagdo e a acomodacgéao
e 0 jogo € essencialmente uma assimilagcéo, ou assimilagdo predominando sobre
a acomodagao. Ele chama o jogo de assimilagdo reprodutora. O jogo da
imaginacgéo € orientado pela satisfagdo pessoal, sujeitando-se as atividades da
crianga, sem regras ou limitagdes. Porém, com a socializagdo da crianga, o jogo
vai adotando regras ou adaptando a imaginagao simbdlica a realidade, mediante
ao simbolo de assimilagéo individual que cede tanto a regra coletiva quanto ao
simbolo representativo ou objetivo, ou ambos.

O autor estudou o comportamento das criangas desde os recém-nascidos
€ nos meses iniciais de uma crianga, quando o bebé brinca, é pura e
simplesmente um prazer funcional, um complemento da imitagdo. O autor afirma
que por volta de 1 ano e 4 meses a 1 ano e 6 meses, o simbolo ludico se desliga
da ritualidade. Ha o surgimento do jogo simbdlico e ndo o jogo meramente motor,
pois ha uma assimilagao ficticia de um objeto qualquer ao esquema simbdlico.
Isso é percebido quando o sujeito utiliza o objeto modificando suas
caracteristicas objetivas, manuseando-os como se fossem outras coisas,
atribuindo-lhes outras fung¢des simbdlicas.

Ele analisa e classifica as formas de simbolos ludicos que surgem entre 1
ano e 6 meses e 7 anos como Fase 1 (de projegao dos esquemas simbolicos em
novos objetos até combinagdes simbdlicas antecipatorias, onde antecipa as
consequéncias de uma desobediéncia ou imprudéncia, caso ocorra, de forma
ludica). Na Fase 2, entre os 4 e 7 anos de idade, surgem novas caracteristicas
e 0s jogos simbdlicos comegam a declinar e ao se aproximar ainda mais da
realidade, o simbolo acaba perdendo o seu carater de deformacao ludica para
se assemelhar a uma simples representacao imitativa da realidade. Entre 7, 8
anos até os 11 ou 12 anos, estabelece-se a Fase 3, e “[...] € caracterizado pelo
declinio evidente do simbolismo, em proveito quer dos jogos de regras, quer das
construgdes simbolicas cada vez menos deformantes e cada vez mais proximas
do trabalho seguido e adaptado” (PIAGET, 1946/1964, p. 180). Ha um
florescimento da socializagdo e uma coordenagao estreita dos papeis, assim

como o desenvolvimento de construgdes, trabalhos manuais, desenhos, que vao



sendo cada vez melhores adaptados a realidade e marcam o final do simbolismo
ludico.

O autor afirma que os jogos de exercicios percebidos no primeiro estagio
da vida estdo presentes mesmo nos adultos. O jogo de exercicio, segundo ele,
embora canse e cause uma espécie de saciedade quando seu objetivo deixa de
ser para aprendizagem, € mutavel, podendo aparecer em cada nova aquisi¢ao,
ultrapassando assim os primeiros anos da infancia. Outra ligagdo entre o jogo e
suas formas residuais na vida adulta s&o os personagens ficticios inventados
pelas criangas, por meio do jogo s6 ganham vida pois servem de ouvintes
passivos ou espelhos de si, uma vez que sua invencao supre o que futuramente
— na vida adulta — sera o pensamento interior em sua forma egocéntrica, da
mesma forma que os mondlogos das criangas, mais tarde, serdo a linguagem
interior.

Segundo ele, ha uma evolugéo dos jogos de exercicios, que o autor dividiu
em duas categorias: a primeira € a dos jogos de exercicio simples, que s&o
aqueles que se limitam a reproduzir de maneira fiel uma conduta adaptada, da
repeticdo do banal a algo que se quer, um exercicio totalmente funcional. O
sujeito exerce atividades ja adquiridas, porém passa a construir novas
combinagdes ludicas sem finalidades especificas, mas realizadas pelo simples
prazer de o praticar; a segunda categoria € a de ‘destruigao’ de objetos, segundo
explica: “[...] na maioria dos casos, ha simplesmente uma exploragao tateante
pelo prazer de agir ou de encontrar novas e divertidas combinagdes; e, como &
mais facil desfazer que construir, o jogo converte-se entdo em destruicdo”
(PIAGET, 1946/1964, p. 154).

De acordo com Piaget (1932/1994), a compreensao e o respeito as regras
sdo diferentes a cada fase do sujeito. No periodo sensério-motor, a primeira fase,
nomeada de motor/individual, a regra é praticar uma atividade com um fim em si
mesmo, com a finalidade apenas de se divertir. Na fase seguinte, egocéntrica, a
regra € pouco respeitada, ndo havendo o jogo coletivo, ou seja, as criangas
podem jogar no mesmo espago € 0 mesmo jogo, porém, cada um joga o seu
jogo particular. O autor afirma que quando a regra passa a ser considerada,
ganha um valor social e as criangas passam a considerar outros pontos de vista,

passando a agir em fung&o das regras. Nas proximas fases, a crianga passa a



compreender a estrutura das regras e aceitar que podem ser modificadas, desde
que haja um consenso com os demais participantes do grupo.

Piaget (1946/1964) explica que em sua pesquisa colheram informagdes
sobre a maior quantidade possivel de jogos infantis praticados na escola
estudada por ele, em casa e na rua, a fim de classifica-los. Os jogos sensoriais
(assobios, gritos, entre outros), jogos motores (bolas, corridas, entre outros),
jogos intelectuais (imaginagao e curiosidade), jogos afetivos e os exercicios de
vontade (jogos de inibigdo) foram classificados na primeira categoria, que se
chama “Jogos de Experimentagdo” ou “Jogos de fungdes gerais”. Na segunda
categoria estdo os jogos de luta, perseguicdo, cortesia, 0s jogos sociais,
familiares e de imitagao, e foi denominada “Jogos de fungdes especiais”.

Contudo, o autor declara que a maior dificuldade de classificar os jogos é
situa-los em apenas uma categoria. Ou seja, um jogo que classicamente &
sensorio-motor, como o caso do jogo de bolas de gude — que utiliza as fungdes
de mirar e atirar, mais adiante, em um proximo estagio, também torna-se de
competigao, pelo sentimento que atribui a seus participantes. De acordo com ele,
“[...] desde que o simbolo ou a regra intervenham, a classificagao pelo conteudo
torna-se impossivel e s6 os jogos sensorio-motores elementares respondem,
assim, a esse principio de classificacao” (PIAGET, 1946/1964, p. 141). Uma
terceira categoria € o do jogo de regras, que supde relagbes sociais e
interindividuais. Quanto as regras, ele afirma que a regra de jogo ndo é uma
simples regra inspirada na vida moral ou juridica, por exemplo, mas sim, uma
regra especialmente construida em fungdo do jogo, embora possa conduzir a
outros valores. As regras sao regulamentos impostos pelo grupo, onde o n&o
cumprimento representam uma falta. Jogos de exercicios ou simbdlicos podem
mudar para esta terceira categoria assim que recebem, como novo elemento, a
regra. Ja os jogos de constru¢cdo ndo tém uma fase especifica, eles representam
uma transformacéo interna na nog¢ao de simbolo, em relacdo a representacao
adaptada.

Como critérios do jogo, o autor afirma que ele encontra sua finalidade em
si mesmo, “[...] enquanto que o trabalho e as outras condutas nao-ludicas
comportam um objetivo ndo compreendido na agdo como tal. O jogo seria,
portanto, como se diz, ‘desinteressado’ [...]” (PIAGET,1946/1964, p. 189).

Porém, o autor afirma que ha imprecisao neste critério porque, segundo Souriau



na obra °‘Esthétique du mouvement’ (de 1889), todo jogo é altamente
interessado, pois o jogador se preocupa com o resultado de sua atividade. O
segundo critério avaliado € o da espontaneidade do jogo, que o autor cogita
serem opostas as obriga¢des do trabalho e da adaptagao real. Ele distingue os
jogos superiores (que sao a ciéncia e a arte) e 0s jogos ndo superiores (que sao
0s jogos puros e simples) em dois polos: o da atividade espontanea, n&o
controlada e o da atividade controlada pela sociedade ou pela realidade.

Um terceiro critério analisado por ele é o do prazer, enquanto uma
atividade séria tem a tendéncia a ter um resultado util e ndo depende de um
carater agradavel. Porém, o jogo tem a tendéncia a repetir lembrangas penosas,
mas nao para manté-las assim, e sim para transforma-las em suportaveis e
agradaveis. Resumindo, pode-se reduzir o jogo a uma busca de prazer, mas com
a condicao de conceber essa busca como subordinada a assimilagao do real ao
eu, ou seja, o prazer ludico seria assim a expressao afetiva dessa assimilagao.
Um quarto critério apresentado pelo autor é a relativa falta de organizagao no
jogo, sendo desprovido de estrutura organizada, diferente do pensamento sério,
que segundo ele, € sempre regulado. O quinto critério apresentado € a libertagcéo
dos conflitos, uma vez que o jogo ignora os conflitos.

Em relagdo ao conteudo do jogo e a sua estrutura, o autor afirma que ha
uma distingdo entre eles. Para o autor, conteudo sdo os interesses ludicos
particulares ligados a um determinado objeto, tais como bonecas, animais,
construgdes, maquinas, entre outros. Ja a estrutura € a forma de organizagéo
mental, como exercicios, simbolos, regras e suas variedades. Ele afirma que em
relagéo a conteudo, o jogo esta ligado a participagao da vida cotidiana.

Como visto, Piaget fez um extenso estudo acerca do desenvolvimento da
crianga e como 0 jogo surge e se estabelece neste processo. Entretanto, qual
espaco o ludico encontra em sala de aula, como instrumento pedagogico,
facilitador da aprendizagem? O que pesquisadores contemporaneos analisaram
acerca de sua contribuicdo como ferramenta educacional e de que maneira é

utilizado em sala de aula sera abordado em seguida.



5.3 O Ludico nas Praticas Docentes

Toda e qualquer aula € ludica na medida em que professor e estudantes
se encontrem prazerosamente integrados e focados no conteudo que se tem a
trabalhar, segundo D’Avila (2006).

Por meio do jogo, o sujeito adquire habilidades atitudinais, como
disciplina, respeito, atencdo e cooperacgao; habilidades procedimentais, como
inferir, relacionar, antecipar, ordenar, excluir e identificar; e habilidades
conceituais, como quantidade, numeros, formas, letras, figuras, cores,
vocabularios entre outras, segundo Silva (2018).

Além disso, os jogos sao capazes de promover processos favoraveis ao
desenvolvimento e a aprendizagem de competéncias e habilidades dos alunos,
auxiliando-os a pensar e agir, utilizando a razdo diante dos conteudos que
aprendem, superando as limitagdes dos alunos, de acordo com Macedo (2009).

Segundo a pesquisa realizada por Ressurreicdo e Porto (2006), os
professores responderam que consideram que o ludico desperta o sujeito para
a vida, disponibilizando e flexibilizando sua convivéncia com o outro, produzindo
bem-estar, descontracdo, bom humor e, como linguagem, da sentido a pratica
pedagdgica. Além disso, destacam que o ludico contribui para formagao pessoal
e profissional, fortalecendo os relacionamentos e aumentando o contato com o
material de aprendizagem, auxiliando a mobilizar e sensibilizar o aluno para o
conteudo.

O ensino de forma ludica auxilia o aluno a aprender a lidar com frustracao
do erro, entendendo que isto faz parte do processo educacional, pois por meio
de multiplas tentativas-erro, ha a persisténcia e a seguranga de que o erro faz
parte do processo de aprendizagem, segundo Maria et al (2009). Para eles, &
fundamental que o professor crie situagdes ludicas de aprendizagem, pois estas
fardo com que o aluno associe o aprendizado ao prazer.

Entretanto, o ludico acontece amplamente na Educacado Infantil, mas
quando o aluno chega ao Ensino Fundamental, isso se perde. Amaral (2013)
afirma que o brincar ndo deveria estar restrito somente as criangas pequenas,
pois é constituidor das dimensdes que formam o ser cognoscente, independente

do ser que aprende. Segundo ela, € o que todos nés somos desde o dia em que



nascemos. E por esta raz&o, a autora defende que as experiéncias educativas
ludicas deveriam fazer parte do dia a dia de toda sala de aula, independente da
faixa etaria dos alunos.

Para Roloff (2010), as instituicdes de ensino ainda tém explorado muito
pouco o jogo, mesmo ja fazendo algum tempo que as pesquisas relacionadas
ao tema vém atribuindo valor de destaque ao ludico como alavanca de
aprendizagem. Segundo ela, temos que acabar com esse conceito inutil de que
depois que crescemos nao podemos mais brincar e aproveitar cada nova
situagéo para aprendermos algo, inclusive de forma ludica.

Entretanto, mesmo com todos os beneficios ja estudados acerca do
ludico, ele ndo € amplamente utilizado como ferramenta pedagogica em sala de
aula. Santos (2006) afirma que o ludico tem encontrado muita resisténcia por
parte dos préprios professores, pais e alunos, que questionam em uma aula
ludica a respeito de quando comecgarao a estudar, pois sé brincaram. A autora
declara que a falta de conhecimento acerca das possibilidades ludicas no
processo de aprendizagem provoca este tipo de comportamento dos alunos, dos
pais e, em muitos casos, dos proprios professores, pois consideram que
brincadeiras e jogos em sala de aula ndo sao coisas sérias. Ela declara que &
essencial repensar a formacgao do professor, proporcionando vivéncias ludicas,
experiéncias que utilizem acao, pensamento e linguagem. A autora afirma que
desta forma, serdo maiores as chances de se trabalhar com os alunos de forma
prazerosa.

Muitos professores ndao tém conhecimento sobre a ‘seriedade’ do ludico,
atribuindo o brincar apenas a Educacgao Infantil. Rios (2016) observou em sua
pesquisa que quando as criangas iniciam o Ensino Fundamental, raramente
encontram o brincar presente nas rotinas escolares. A autora declara que
inumeras vezes, é possivel escutar os professores dizendo que os alunos ja
estdo grandes, que ndo € hora de brincar, ou até mesmo que eles ja cresceram,
gue nao sdo mais criangas e que o Ensino Fundamental € coisa séria, € hora de
aprender.

Segundo observaram em sua pesquisa, Soares e Porto (2006) afirmam
qgue o ludico era valorizado no discurso dos professores, mas de fato, ndo se
encontravam presentes no seu fazer-pedagogico, e quando utilizado na escola,

perdeu muito das suas caracteristicas. As autoras afirmam que essa mesma



constatacdo é apresentada por outros autores pesquisados por elas. Elas
destacam que a desvalorizacdo do ludico é mais intensa nas escolas de
formacéao das criangas das camadas populares, pois as professoras creem que
o brincar é perda de tempo, pois para elas, a escola necessita suprir as
necessidades das criangas carentes e os seus comportamentos violentos e
indisciplinados, e ndo se preocupar com jogos e brincadeiras.

O professor precisa ter acesso ao conhecimento sobre a utilizacdo do
ludico no ensino dos alunos, segundo Sant’anna e Nascimento (2012). Para elas,
este conhecimento deve ser despertado desde sua formacéo inicial, dando aos
professores condi¢ao de utilizar esta ferramenta, pois, de acordo com elas, para
que o professor atinja um estagio de maturidade para identificar bloqueios de
aprendizagem e quais recursos utilizar para a diminuigdo desses, deve estar
preparado para isso, € o local apropriado para o avango deste conhecimento &
a formacéo inicial.

Mesmo com muitas pesquisas acerca dos beneficios de uma aula ludica,
alguns professores ndo aderem a estas praticas por acreditarem que os jogos
colaborardo com a indisciplina. Soares e Porto (2006) compreenderam, por meio
se sua pesquisa, a resisténcia das professoras as atividades ludicas. Elas criam
que as atividades ludicas gerariam bagunca. De acordo com as autoras, essa
crenga busca justificar a resisténcia das professoras as criangas vivenciarem
jogos e brincadeiras na escola e na sala de aula, principalmente em salas de
aula cheias.

Entretanto, baseando-se no que Huizinga (2000) declara em relagéo a
disciplina em um momento ludico, € desmistificada a crenga dessas professoras,
tornando-a infundada. O autor afirma que para que haja a presencga do elemento
ludico, é necessario que haja ordem. Segundo ele, esta ordem n&o é concebida
como obediéncia cega, repressora e arbitraria, mas como elaboragao coletiva
para o bom andamento do que se propde a realizar.

A comunicagado entre os alunos em sala de aula — muitas vezes mais
acalorada por conta dos jogos — n&o pode ser confundida com indisciplina. Os
dialogos e algumas formas de manifestagdo dos alunos fazem parte do processo
educacional. Arroyo (2000) afirma que manter os alunos silenciados em classe
€ a negacgao de uma matriz educativa fundamental, uma vez que s6 ha educacéo

humana na comunicagdo, no dialogo e na interagdo entre os humanos. De



acordo com o autor, uma escola silenciosa € a negagao da vida e da pedagogia,
pois no siléncio os alunos até poderdo aprender saberes fechados,
competéncias uteis, porém, ndo aprenderdao a serem humanos, nem o dominio
das multiplas linguagens e o talento para o dialogo e a capacidade de aprender
os significados da cultura.

Em relacéo a este fato, Andreeta (2019) observou em sua pesquisa que
a pratica de tentar manter os alunos quietos e parados € algo comum no cenario
educacional atual, baseado na educacéo tradicional vivida no século passado.

Outro ponto relevante para que uma atividade Iudica ocorra em sala de
aula, é que precisa ser planejada. Segundo Sant'anna e Nascimento (2012), o
professor precisa ter o conhecimento dos objetivos que ele quer alcangar, assim
como adequar a metodologia que deseja utilizar a faixa etaria com que trabalha,
pois, se isso ndo acontecer, o0 jogo torna-se uma brincadeira sem objetivos e os
alunos ndo terdo uma aprendizagem real baseada na atividade e esta sera
infrutifera.

A elaborac&o de uma aula ludica por meio do planejamento & essencial
para atingir o objetivo das atividades e para que o aluno relacione conteudos e
formule seus préprios esquemas internos, de acordo com Roloff (2010). Ela
afirma que “[...] se o professor apenas “brincar” com estes alunos, nao transmitira
conteudo e possivelmente perdera o rumo da aula” (p. 4). Por isso, 0s jogos e
brincadeiras devem ser direcionados aos conteudos programaticos e
previamente planejados.

Outras pesquisas descrevem a relevancia acerca da utilizagédo do ludico
como meio de aplicacdo de conteudos nas praticas do Ensino Fundamental |.
No Quadro 1, encontram-se pesquisas realizadas entre 2014 e 2019 acerca
deste tema (vide APENDICE A).

Na pesquisa de lonashiro (2018) sobre a aplicagao do ludico em sala de
aula, a autora observou que a utilizagao do jogo deu espago aos alunos para que
fizessem perguntas, depoimentos e intervengdes no decorrer da atividade. Ela
notou que durante o jogo, as relagdes entre os proprios alunos e entre alunos e
professor ocorreram de forma mais espontanea e divertida. Também foi
observado que os alunos faziam perguntas para a professora sobre conceitos
do componente curricular que estava sendo aplicado sem inibigdes. A autora
declara que foi observado um ambiente de descontrac&o gerado pelo jogo, o que



possibilitou aos alunos interagirem com os colegas e professor sem medo de
uma possivel critica, repreensao ou erro em suas respostas. Ela afirma que o
momento de descontragdo fez com que o processo de ensino e aprendizagem
ocorresse de maneira fluida, natural e sem cobrancgas e, ainda, possibilitou que
a professora avaliasse de perto este processo. A autora defende que o jogo
possibilita uma melhoria na capacidade argumentativa dos participantes do
processo de ensino e aprendizagem.

Esse ambiente de descontracio e interagao observado pela autora ocorre
porque o ludico tem grande influéncia sobre as criangas e adolescentes, mesmo
em uma era tecnoldgica, onde tablets e smatphones reinam na vida dos alunos

da atualidade:

Em nossa sociedade ainda encontramos caracteristicas que aparecem
ligadas ao jogo e ao luadico. Mesmo com o crescimento do
desenvolvimento tecnolégico aumentando a cada dia, diferentemente
do que postulou Huizinga, esse desenvolvimento ndo acabou por
eliminar os jogos e ludico em nossa sociedade e sim acabou por
desenvolver e criar “novas” formas de jogos e interagdo (COELHO,
2011, p. 306).

E quais s&o as caracteristicas desta nova geragdo? Como a crianga da
atualidade se porta e se relaciona com a escola e com o formato que as aulas
assumem em geral? Em seguida, sera abordado o que autores pesquisaram a

respeito deste assunto.

5.4 Quem sao os Alunos de Hoje?

Segundo Justo (2013), estamos na era do ‘fast food’, que prioriza os
produtos acabados, a satisfacdo imediata e o pronto atendimento das
necessidades de consumo. O autor afirma que por isso, inclusive, os alunos
preferem recorrer a internet e n&do mais aos livros, pois a internet oferece um
conhecimento enciclopédico, semelhante as enciclopédias impressas, mas com
muito mais vantagens, pelo fato da consulta ser muito mais rapida e o texto ndo
precisar sequer ser copiado manualmente, pois pode ser “colado” em qualquer
outro lugar. De acordo com o autor, vivemos na era da instantaneidade, da
superficialidade e do consumismo, ocorrendo 0 mesmo no campo educativo, e,
para ele, essa € uma das razdes pelas quais uma formagao profunda, sdlida e
consistente ndo tem mais espago, € anacrdnica, pois esta € uma geragao onde

o aluno procura solugdes rapidas e efeitos momentaneos.



O artigo “The Net Generation in the Classroom”, de Scott Carlson (2005
apud PRADO, 2015), publicado no The Chronicle of Higher Education?, cita a
facilidade que os alunos atuais tém no uso de novidades tecnoldgicas, a
dificuldade em manter a atengao, a confianga em sua habilidade de fazer muitas
coisas ao mesmo tempo, a saturagao de informacdes e a crenca de que sabem
tudo, sdo caracteristicas dessa geragdo e fatores que representam um
verdadeiro desafio para os professores e para a educagao em geral. Além disso,
o autor afirma que sao espertos, porém impacientes, buscando resultados
imediatos, rejeitam modelos e rotinas engessadas por fazerem parte de uma
geragdo onde o tradicionalismo vem ruindo, como o caso da estruturagcéo
familiar, por exemplo. Buscam formas de misturar os estudos e o trabalho com
prazer.

A BNCC (BRASIL, 2018), considera que a cultura digital tem promovido
mudangas sociais significativas nas sociedades da atualidade, em decorréncia
do avango das tecnologias de informagdo e comunicagdo. De acordo com o
documento, em virtude de um maior acesso a computadores, telefones celulares
e tablets, os estudantes estdo dinamicamente inseridos nessa cultura e, cada
vez mais, os jovens tém se tornado protagonistas da cultura digital, estando
diretamente ligados a novas formas de interagdo das tecnologias digitais, que,
por sua vez, se realizam de modo cada vez mais rapido. O documento afirma
que por conta disso, essa cultura se caracteriza como um forte apelo emocional
e induz ao imediatismo de respostas e a efemeridade das informagdes, o que
privilegia analises superficiais e formas de expressdo mais sintéticas, diferentes
da argumentagao caracteristica da vida escolar.

Em virtude deste dinamismo da cultura digital e da era imediatista, a
escola precisa atualizar-se no que tange as formas de disponibilizar e abordar o
conhecimento aos alunos. Ha, também, a necessidade de uma renovacao na
forma de enxergar os alunos. Segundo Arroyo (2014), o momento que vivemos
€ desafiador porque as proéprias criangas, adolescentes e jovens exigem que

12 Carlson, Scott. ‘The Net Generation in the Classroom’. The Chronicle of Higher Education.
Outubro, 2005. Disponivel em: https://www.chronicle.com/article/The-Net-Generation-Goes-
t0/12307 Acesso em: 1 nov. 2019.




aceleremos o ritmo e caminhemos na mesma velocidade da realidade que eles
vivenciam. De acordo com o autor, os alunos da atualidade exigem que
repensemos a visdo da docéncia e da pedagogia a partir das possibilidades e
limites reais da infancia, adolescéncia e juventude atuais. Ele afirma que sera
dificil os professores se encontrarem na visdo da pedagogia e da docéncia
guando os alunos nao se encontram mais nela.

O autor ressalta que o aluno idealizado de tempos atras esta condenado
a desaparecer, pois ja desapareceu no cinema, na midia, na literatura e nas
ciéncias humanas, porém, ainda sobrevive no imaginario escolar. Ele questiona
o porqué de os professores resistirem tanto a perceber que essas criancas e
jovens ndo sdo mais os mesmos. E afirma que esta resisténcia € devida ao fato
de os professores terem que rever suas imagens profissionais, pois, redefinir
imaginarios dos alunos exige redefinir imaginarios da docéncia e da pedagogia.
Segundo o autor, os professores precisam construir outras imagens dos alunos
para reencontrar suas proprias identidades, e este pode ser o desafio que neste
momento incomoda a categoria docente.

De acordo com ele, os professores precisam reeducar seu olhar, sua
sensibilidade para com os alunos, pois desta forma, podem mudar suas praticas
e concepgodes, posturas e planos de aula de uma maneira tdo completa que
serdo levados a aprender mais, a ler mais, a estudar de forma coletiva novas
teorias, metodologias e didaticas. O autor ressalta que a maneira como os
professores enxergam os alunos pode determinar a maneira como os ensinam,
pois sao alunos reais com histérias e culturas que estdo sendo provados e
julgados, condenados ou aprovados, e 0s professores precisam se ver
ensinando e avaliando seres humanos, como eles. “[...] Se a indiferenca é
esterilizante para a inovacéo educativa, a empatia cada vez mais frequente para
com os educandos podera nos levar a intervengdes realistas [...]” (ARROYO,
2014, p. 62).

Narodowzky (2001 apud FAVERO SOBRINHO, 2010), educador
argentino, pensa no mesmo sentido que Arroyo (2014) quando afirma que o
imaginario da educagdo moderna de que as criangas e jovens sdo obedientes e
dependentes nao corresponde mais a realidade atual. Para ele, tanto a infancia
quanto a adolescéncia devem ser ressignificadas diante do cruzamento de dois

grandes polos:



Um é o polo da infancia hiper-realizada, da infancia da realidade virtual.
Trata-se das criangas que realizam sua infancia com a Internet, os
computadores, os sessenta e cinco canais da TV a cabo, os
videogames, e ha tempo deixaram de ocupar o lugar do ndo-saber. (...)
O outro ponto de fuga é constituido pelo polo que esta conformado pela
infancia des-realizada. E a infancia que é independente, auténoma
porque vive na rua, porque trabalha desde muito cedo, é a infancia ndo
da realidade virtual, mas da realidade real (p. 2).

Os alunos de hoje ndo sdo mais aqueles que aceitam qualquer proposta
ou atividade, de acordo com Herbertz (2014), pois, independente de sua faixa
etaria, posicionam-se criticamente questionando os porqués, nao realizando as
atividades propostas pelos professores ou até mesmo se evadindo da escola. A
autora declara que muitas vezes o professor idealiza um tipo de aluno que na
realidade n&o existe, ele idealiza um aluno comportado, que atende a todas as
solicitacbes e realiza tudo o que € proposto em aula. Entretanto, quando isso
nao acontece, ha uma frustragcdo e um mal estar docente.

Outra caracteristica crescente entre alguns alunos contemporaneos sao
os problemas comportamentais ou algum tipo de déficit de aprendizagem. De
acordo com Justo (2013), atualmente a escola vive uma grande frustagdo e
fracasso, pois a disciplina, a ‘docilizagao’ da rebeldia e da desobediéncia, que
antes exibia como seu grande triunfo e produto para a sociedade, hoje n&o
consegue produzir disciplina nem para dentro de seus proprios muros.

Os alunos com comportamentos considerados incompativeis com o
ambiente escolar terminam sendo marginalizadas pelo professor e excluidas do
processo ensino-aprendizagem, de acordo com Santos (2006). A autora afirma
que sao rotulados de problematicos, imaturos, desinteressados, agressivos,
violentos, entre outros.

A questdo que se levanta € a seguinte: estes alunos s&o ‘incompativeis’
ao universo escolar ou sera que a escola, por ndo estar adaptada a um novo tipo
de aluno — mais dinamico e com um ritmo mais acelerado — ndo o aceita?

A sociedade de hoje requer um sujeito plastico, flexivel, criativo,
fragmentado, multiplo, difuso, impulsivo, intempestivo, incontrolavel e
aventureiro, de acordo com Justo (2013). O autor defende que a sociedade atual
requer um sujeito que possa transitar de um lugar a outro, de um sentimento a
outro, de um produto a outro, migrando também de forma interna, alargando o
maximo possivel suas possibilidades afetivas, cognitivas e executivas,

acelerando ao extremo o ritmo de seu funcionamento.



Na pesquisa de Martins e Bellini (2007), em uma das questdes feitas aos
professores foi solicitado o perfil do aluno atual e, segundo as autoras, as
respostas foram bem homogéneas, projetando um aluno bem informado, porém,
sem principios éticos, mal educado, desinteressado, indisciplinado e que
frequenta a escola sem responsabilidade com a aprendizagem.

Por meio de sua pesquisa, as autoras entrevistaram os alunos, e estes
tém opinido bem definida acerca do tipo de escola que desejam. Segundo elas,
eles querem inovagcdes metodolbgicas para as aulas, ndo aceitam mais o modelo
usado pelos seus professores, que sé&o aulas expositivas feitas apenas ao redor
do livro didatico, cobram uma conduta ética dos professores, como por exemplo,
nao faltar as aulas, também querem professores atualizados, que deem aulas
diferenciadas e querem uma posicao em relacdo aos professores que né&o
cumprem a carga horéaria. As autoras ressaltam a urgéncia das escolas terem
melhores bibliotecas, com livros cientificos atuais, videos e tecnologia acessivel
aos alunos e professores. Porém, elas afirmam que o maior desafio € o saber
ensinar, pois € necessario que o professor veja o aluno ndo como um estranho
que nao quer saber de nada, mas sim, como uma geragao que mesmo sem
estrutura familiar e sem condi¢cdes financeiras, mudou, tanto quanto como a
sociedade em que vivemos.

Cortella (2014, p. 116), também discursa acerca desta questao:

[...] quantas vezes algum colega nosso diz que “os alunos de hoje n&o
sdo mais os mesmos’? Alidas, trata-se de uma informacao
absolutamente oObvia — alguém que diz uma coisa dessas esta
demonstrando pelo menos um minimo de sanidade. (Disturbio de fato
€ alguém que diz isso e continua dando aula do mesmo jeito que dava
ha 10 anos, ou ha 20 anos, porque se o professor sabe que os alunos
ndo sdo os mesmos como € que continua fazendo do mesmo jeito?

A empatia, o fato de colocar-se no lugar do aluno e desejar que ele
aprenda, apropriando-se do conhecimento, faz a diferenca quanto a
metodologia, teoria e didatica que é utilizada pelo professor. E relevante na
escolha de formas de ensinar que cativem os alunos e os desperte a se
envolverem e quererem mais. O ludico utilizado de maneira pedagogica, dentro
de um plano de aula, inserido de forma planejada e convergente aos conteudos

programaticos € capaz de atingir esse objetivo.



6 OBJETIVO GERAL

Investigar de que maneira o professor do 4° ano do Ensino Fundamental
de uma unidade escolar da rede municipal de Santos desenvolve um plano de
aula interdisciplinar com intencionalidade ludico-pedagdgica utilizando como

aporte os conteudos programaticos.

6.1 Objetivos Especificos

1. Averiguar as praticas docentes e os desafios encontrados pelo professor
na aplicagao de suas aulas por meio de observacgao e entrevistas;

2. Levantar a organizagdo do professor em relagcdo ao planejamento do
conteudo curricular a ser trabalhado em sala de aula por meio da
observacado do conteudo aplicado, entrevista e analise documental do
planejamento;

3. Verificar se o ludico é utilizado de forma interdisciplinar, sendo planejada
intencionalmente como conteudo integrante dos saberes a serem
trabalhados com os alunos.

4. Descrever se o0 espaco fisico da escola possibilita a aplicagdo de aulas
ludicas;

5. Elaborar como produto uma formagdo para professores,
preferencialmente, do 4° ano do Ensino Fundamental da rede municipal
de Santos, elucidando elementos relevantes as praticas docentes e

sugerindo um plano de aula com intencionalidade ludico-interdisciplinar.

6.2 Delimitacao do Problema

Em que medida o ludico € inserido interdisciplinarmente de forma planejada
e intencional no conteudo curricular do 4° ano do Ensino Fundamental de uma

escola da rede municipal de Santos?



6.3 Hipotese

O ludico, quando inserido nas praticas docentes de forma planejada,
intencional e como desencadeador da interdisciplinaridade, dentro do conteudo

curricular, dinamiza as aulas e auxilia na apropriagdo do conhecimento.



7 METODOLOGIA

Esta pesquisa é de carater qualitativo, pois envolve instrumentos como
entrevistas com redugéo de dados, que de acordo com Gil (2017), consiste em
processo de selegcdo, simplificacdo, abstracdo e transformacdo dos dados
originais provenientes das observagdes de campo; categorizagdo dos dados —
que Gil (2017) descreve como organizagéo dos dados de forma a conseguir tirar
conclusdes — e interpretagdo destes dados, e, segundo Zanella (2013, p. 99),
“[...] preocupa-se em conhecer a realidade segundo a perspectiva dos sujeitos
participantes da pesquisa, sem medir ou utilizar elementos estatisticos para
analise dos dados”.

Foi realizado estudo de caso, uma vez que houve observacgao individual,
direta intensiva, sistematica, pois, segundo Lakatos e Marcoi (2003), responde a
propdésitos pré-estabelecidos, sendo planejada; e nao participante, onde o
pesquisador, de acordo com Zanella (2013, p. 122) “[...] atua como espectador
temporario que, com base nos objetivos da pesquisa, elabora um roteiro de
observacéo e registra os fatos que interessam ao seu trabalho”, em relagéo as
turmas estudadas.

Assim como afirma Vianna (2003), a observacao é uma fonte importante
de informagdes em pesquisas qualitativas em educagdo, pois sem uma
observagao minuciosa, nao ha ciéncia. O autor afirma que anotacdes detalhadas
constroem dados abrangentes das observacgoes.

7.1 Procedimentos

O estudo de caso desenvolveu as seguintes etapas:

1) Observacéao das rotinas nas salas de aula selecionadas e dos espagos
da escola, considerando-se os objetivos geral e especificos desta
pesquisa;

2) Realizagdo de entrevistas semiestruturadas com as professoras
destas salas. As entrevistas foram realizadas em sala de aula, durante
o HTI das professoras (momento em que os alunos estavam na aula

de Educacgéo Fisica). Os depoimentos foram gravados e transcritos e,



desta forma, conservaram a fidedignidade das informagdes fornecidas
pelas entrevistadas;

3) A etapa seguinte foi a analise e discussdo dos dados coletados,
levando-se em conta a realidade observada, os referenciais tedricos e

a delimitacdo do problema levantado anteriormente.

7.2 Participantes da Pesquisa

Como critério de escolha dos participantes da pesquisa, foram
selecionadas professoras que trabalhavam com o 4° ano do Ensino Fundamental
de uma escola da rede municipal de Santos. Quanto a escolha da escola, foi
selecionada por possuir trés salas desta série.

A escola é localizada em um bairro de classe média e atende, em sua
maioria, criangas do bairro, mas também algumas de uma cidade vizinha. Presta

atendimento de 1° a 9° ano, divididos nos periodos matutino e vespertino.

7.3 Instrumentos

Entrevistas semiestruturadas, que, segundo Zanella (2013), seguem um
roteiro criado pelo pesquisador, porém, sem seguir rigidamente a sequéncia das
perguntas, a fim de obter explicagbes e interpretacbes do que ocorre em seu
cotidiano. As entrevistas ocorreram no final do més de agosto de 2019, apos
observacao das rotinas escolares das trés salas de 4° ano, durante o final do
més de julho e todo o més de agosto de 2019.

As entrevistas foram gravadas e transcritas. As professoras assinaram o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). As gravagdes e os termos
assinados serao arquivados pela pesquisadora.

Foram verificados documentos como o Plano de Curso disponibilizado
pela Seduc e os diarios de classe das professoras.

A pesquisa foi enviada e aceita pelo Comité de Etica da Universidade
UNIMES por meio da Plataforma Brasil, CAAE: 26065219.3.0000.5509, Parecer
n.° 3.735.436.



8 RESULTADOS

Os resultados foram obtidos por meio da observacéo das rotinas das trés
salas de aula e da entrevista com suas respectivas professoras, buscando
verificar os pontos abordados nos objetivos especificos da pesquisa. Com a
finalidade de sigilo, as professoras sdo aqui identificadas como P1 (professora
da Turma 1), P2 (professora da Turma 2) e P3 (professora da Turma 3). As falas
transcritas das professoras aparecem escritas em italico, entre aspas.

O periodo de observacao de cinco semanas respeitou o horario matutino
das aulas fornecido pela coordenadora da UME, conforme APENDICE D.

8.1 Praticas docentes e desafios encontrados pelo professor
8.1.1 Turma1

A Turma 1 era formada por 29 alunos matriculados. Maioria dos alunos
assiduos, classe com média de 25 alunos por dia, segundo a professora e
confirmado por meio da observacdo. A P1 utilizou aulas expositivas e exercicios
na lousa para serem copiados e resolvidos no caderno. Algumas vezes passou
licbes para casa.

Segundo a P1, confiava na forma tradicional de ensinar como propulsor
da compreensao dos alunos: “No comeco foi um pouco tradicional, entendeu?
BA, BE, BI, BO, BU, mas eu falava: ‘eu confio nisso aqui’, ndo estou fazendo
eles serem ftradicionais, assim, sem pensar, ndo fago isso, mas ai eles
comegaram a observar: ‘ai, tia, olha, ali tem um S e um A, ah, SA!’, e eu néo
tinha trabalhado ainda a silaba. E isso, porque vem um start.”

As revisoes e explicacdes dos conteudos foram feitas na lousa, de forma
expositiva, onde a P1 falou e os alunos apenas observaram. Os exercicios
passados na lousa ou contidos nos livros didaticos foram guiados, com a P1
lendo todas as questdes e dando a introducao das respostas. A professora tinha
a preferéncia por todos fazerem os exercicios juntos. Durante a correcéo, os
alunos respondiam as questdes, mas nem todos participavam.

Durante uma das provas, a P1 leu as questdes e as colocou na lousa para
serem feitas por todos ao mesmo tempo, montou as contas dos problemas de

Matematica contidos na prova, interpretando-os e dizendo qual operagao



matematica deveria ser feita. Esta prova era com consulta a folhinha de
tabuadas.

Na observacao da aplicacdo das provas desta turma, a P1 fez a leitura
das questdes, uma por vez, e os alunos tinham que escrever suas respostas ao
mesmo tempo, esperando uns aos outros para irem juntos a proxima questao.
Houve alguns casos de alunos que tiveram duvidas em questdes que ela ainda
n&o havia abordado e ela pediu para esperarem ela ler estas questdes. A medida
que os alunos iam acabando a prova de Matematica, iam entregando-as para a
P1 e copiando da lousa outros exercicios no caderno de Portugués (substantivos
préprios, comuns e compostos). Enquanto ela corrigia as provas.

Em entrevista, a P1 afirmou que trabalhava os erros dos alunos de forma
coletiva, e entdo chamava a crianga para que ela corrigisse, mostrando pra ela
onde estava sua dificuldade.

A P1 utilizou algumas vezes o livro didatico. Eles ficavam guardados em
uma prateleira no fundo da sala e ela costumava chamar alguns alunos para
ajuda-la a entrega-los. Durante a observagao, todas as vezes que os livros foram
utilizados, foram feitos um ou dois exercicios deles. A P1 leu o enunciado do
exercicio, alguns alunos respondiam em voz alta e depois, registravam a
resposta. Segundo declarou, além do livro, utilizava outras formas de atividades:
“Eu néo gosto so de livro, eu gosto de atividades na lousa, porque eles precisam
escrever, as folhinhas, que nem 06, o que eu quero trabalhar [mostrando uma
folha xerocada de atividades]: os sinbnimos, dai tem um textinho, produgdo de
texto, mas eles tém que trocar as letras que estdo em negrito por outra palavra
que seja sinbnimo, entdo eu procuro 0s meus meios também, tenho muitos livros
em casa, mas n&o é didatico, séo de atividades diferenciadas.”

Quanto a licdo de casa, a P1 declarou que costumava dar de duas a trés
vezes na semana e apenas dava licdo pra casa quando as considerava facil para
que eles fizessem sozinhos, sem auxilio dos pais, pois ja teve experiéncias onde
mandou a licdo e a mae ndo entendeu o que era pra fazer e isso gerou estresse
entre a mée e a crianga. Segundo a P1, ligdo de casa ndo podia ser em exagero,
porque a crianga se cansaria.

Quando os alunos da classe terminaram a ligdo e sobrou tempo, a P1
permitiu que brincassem de forma livre com os brinquedos da sala, que

pertenciam a turma de 1° ano que utilizava o mesmo ambiente em outro periodo.



As aulas da Turma 1 eram intercaladas entre a P1, professores
especialistas (Inglés as segundas e tercas; Educacgéo Fisica as tergas e sextas
e Artes as quartas e quintas — 45 minutos de aula cada), 15 minutos de intervalo
(das 8:30 as 8:45) e o horario de almogo das criangas (das 10:50 as 11:15),
conforme APENDICE D.

Na classe havia um aluno autista, de inclusdo, que chorava dizendo que
nao sabia copiar ou fazer o exercicio proposto. Segundo a P1, as inclusdes sao
seu maior desafio, pois, conforme afirmou, “tem inclusdo que vocé consegue
ajudar, acompanhar, agora, tem inclusdo que néo da [...] Entéo, € a incluséo e
muitas vezes eu entendo que é dificil ter uma crianga com deficiéncia, mas as
maées tém que estar junto com a gente e ndo vir pra criticar, porque muitas vezes
vem pra jogar pedra e ndo € bem assim. Mesmo que néo saiba a realidade da

sala de aula, tem que estar conversando”.

8.1.2 Turma 2

A Turma 2 consistia em 25 alunos matriculados, porém a P2 disse que
eram muito faltosos e foi observada uma média de 15 alunos por dia.

A P2 iniciou a aula todos os dias com um momento que ela chamou de
‘meditacédo’. Ela apagou as luzes da sala, fez exercicios de respiragdo com os
alunos, e repetiu ‘mantras’ como “Eu estou em paz / Minha escola esta em paz”.
Este procedimento demorava cerca de 4 minutos. Apds a meditagdo, a P2
cobrava as licdes de casa, mas nem todos apresentavam, uma vez que estas
licdes eram mensais. Entdo, os alunos tinham o més inteiro para leva-las.

Segundo ela, costumava deixar os livros didaticos EMAI e Ler e Escrever
como licdo de casa, por considera-los “densos”. Ao ser questionada sobre o que
significaria serem “densos”, respondeu que sao livros com atividades em que os
alunos precisam pensar muito e manda-los para casa foi a forma que encontrou
para que os pais estejam orientando os filhos e vendo um pouco mais a
dificuldade individual de cada um porque, as vezes, ela ndo conseguia perceber
em sala de aula.

Apoés a meditagao diaria inicial e a cobranga acerca da licdo de casa, a P2
lia um capitulo de um livro escolhido pelos alunos por votacéao. O livro, no periodo



observado, foi “Memdérias de Emilia”, de Monteiro Lobato. Os capitulos do livro
eram extensos e a leitura durava cerca de 20 minutos.

Foi observado que as aulas da P2 eram expositivas, com ligdes na lousa
para serem copiadas no caderno e sem participacao ativa dos estudantes.

Todos os dias, para todos os conteudos curriculares, ela escrevia os
textos e atividades na lousa para que os alunos copiassem nos cadernos. Ela
dava um exemplo da atividade na lousa, para que os alunos seguissem o
modelo. Enquanto copiavam e faziam a licdo, a P2 andava pela sala olhando os
cadernos e tirando duvidas. De acordo com ela, sempre acreditou muito na
proposta construtivista, mas na Prefeitura ela se sentia um pouco insegura de
atuar apenas desta forma, pois achava importante ter o registro das atividades
no caderno. Ela afirmou que acreditava atuar misturando o construtivismo e o
tradicionalismo, uma vez que considerava as aulas expositivas as mais ‘ricas’, e
se sentia insegura em relagdo a alguma cobranga que possa vir dos familiares,
caso nao trabalhe de forma tradicional. Declarou que isso ja aconteceu, no inicio,
mas por conta disso, acabou diferenciando sua postura. Entdo, todas as
atividades que da tém registro, e quando nao tem, disse sentir que alguma coisa
esta faltando. Entdo, acredita que trabalha de forma variada, mas defende ser
mais tradicional do que construtivista.

Em entrevista, a P2 afirmou que se sentia confortavel em estabelecer
rotinas e segui-las. De acordo com ela, ap6s o momento de concentragéo e
meditagdo, tentava direcionar sobre o que dar para eles naquele dia, pois
afirmou que eles tinham uma determinada ansiedade e comentavam que,
quando a licdo ndo era na lousa, a impressao que eles tinham € que nao era
aula. Porisso, ela costumava fazer algum registro na lousa, quando dava alguma
licao do livro, explicava as atividades antes deles iniciarem e depois deixava para
qgue eles a procurassem, caso tivessem duvidas.

Segundo a P2, os alunos tinham muita dificuldades pedagdgica e eram
muito lentos. Ela citou que esta classe foi formada apenas com os alunos que
tinham baixo rendimento em relagdo aos outros do mesmo ano, foi uma classe
propositalmente criada para que os alunos com dificuldade estivessem juntos,
para nivelar o ensino e tentarem auxilia-los. Porém, ao longo do ano, novos

alunos foram matriculados nesta sala e alguns deles tinham um rendimento



melhor, dificultando o trabalho da professora, pois segundo ela, n&do havia como
nivelar por baixo o conhecimento da turma.

A P2 atribuiu o nivel de compreensao dos alunos ao fato da frequéncia
deles ser baixa. Ela afirmou que o entendimento deles para conteudos basicos
era pequeno.

Em alguns exercicios de Matematica, a P2 precisou fazer revisdo dos
conteudos por mais de uma vez (representacéo de fragdes, escrever por extenso
as fragbes, calculo de fracbes e como armar contas de divisdo), pois grande
parte dos alunos nao se lembrava.

Foi observado que a P2 dava para os alunos um componente curricular
por dia, cerca de trés exercicios diarios. Como por exemplo, no dia em que
passou um texto na lousa para os alunos copiarem e, na sequéncia, trés
exercicios: um de interpretagdo do texto com duas questdes; um de separagao
silabica e outro de classificacdo das silabas. Em outro dia, levaram a manhéa toda
para fazerem trés exercicios de Matematica. Os alunos de maior rendimento
terminaram e sentaram no fundo da sala para brincarem com cards, enquanto
os considerados mais lentos ora copiaram e responderam a licdo, ora
conversaram ou distrairam-se.

As aulas da Turma 2 eram intercaladas entre a P2, professores
especialistas (Inglés as quartas e sextas; Educacéo Fisica as tergas e quintas e
Artes as tergas — 45 minutos de aula cada), 15 minutos de intervalo (das 8:30 as
8:45) e o horario de almogo das criangas (das 10:50 as 11:15), conforme
APENDICE D.

Na maioria dos dias observados, as atividades propostas pela P2 foram
corrigidas na lousa por volta de 10:30 / 10:40, ou seja, pouco antes dos alunos
sairem para almogar. Segundo ela, a ultima aula, das 11:15 as 11:45 era uma
aula infrutifera, onde ela ndo dava conteudos, eles apenas guardavam seu
material e brincavam de forma livre.

Esta turma tinha duas criangas de inclusdo, um com grau leve de autismo
e outra com paralisia cerebral, cadeirante, que tem danos mais fisicos do que
intelectuais. Os dois tinham apenas uma mediadora para atendé-los.

Segundo a P2, ela encontrava muitas dificuldades em relagcdo ao
gerenciamento do comportamento dos alunos e dificuldade de aprendizagem

que apresentavam. Para ela, “o grande desafio mesmo é tentar transmitir algo



sem ter a cobranga excessiva em questao de rendimento, porque eles tém uma
defasagem muito grande e o comportamento eu tento no dialogo, eu tento com
parceria com 0S pais, pra tentar minimizar um pouco o que acontece dentro da
sala.” Quando questionada sobre de onde parte essa cobranca excessiva,
respondeu que era uma auto cobranca apenas. De acordo com ela, “a equipe
sempre me deu muito respaldo em relagéo a tudo, entdo, assim, os projetos de
reforgo, quem vai, quem n&o vai, até questao de contetdo, da cobran¢a ndo ser
tdo excessiva em relagcédo aos conteudos porque sabem que a dificuldade da sala
€ um pouco diferente das outras salas do 4° ano. Entdo, assim, ndo é uma
cobranga externa, € uma auto cobranga.”

A P2 afirmou sentir falta de formacdes diferenciadas para as professoras.
Disse que gostou muito de formagdes que teve com a Professora Iva Passos,
dentro de seu projeto de pesquisa, mas que formacgdes desse tipo ndo s&o
comuns. Afirmou: “Sinceramente, as formag¢des que eu fiz, eu fiz por minha
conta, antes de vir pra Prefeitura, foi o PROFA e eu queria fazer o Letramento,
que é de Matematica com a Luciana Arruda. Mas assim, nunca tinha vaga e
dentro do periodo vocé ndo pode fazer, tem que ser no contra turno ou a noite.
Entdo assim, a gente as vezes ndo tem nem o acesso, pra te dizer a verdade, a
esse tipo de formacgdo. A Iva tem muitas ideias legais pra gente, assim, de
musica pra trabalhar com eles, ritmo, foram algumas semanas que ela deu, uma
vez por semana dentro da pesquisa dela. Essas formagbées que saem no D.O.
tém que ser dentro do periodo, e se tiver com falta de professor, ndo deixam

vocé ir.”

8.1.3 Turma 3

A Turma 3 era composta de 25 alunos matriculados e tinha em média
cerca de 20 alunos assiduos.

A P3 trabalhou com aulas expositivas, licbes para serem copiadas da
lousa no caderno e atividades a serem feitas nos livros didaticos. Em entrevista,
afirmou que enxergava sua linha pedagdgica como uma mistura, mas néo se
considerava tradicional, pois ndo dava para os alunos copias, questionarios e
ditados. Para ela, o que diferenciava sua pratica da tradicional € o fato de levar

aos alunos diferentes informagdes, mapas, imagens, utilizar a sala de video,



teatro em sala e aulas expositivas dialogadas. Nos dias observados, estes
elementos nao fizeram parte das aulas.

A P3 fazia a corregao dos exercicios na lousa e, algumas vezes, chamava
alunos para fazerem os exercicios na lousa também. De acordo com ela, era
melhor corrigir os exercicios assim, pois, desta forma, percebia melhor as
dificuldades dos alunos. Por conta desta forma de correcédo, ela afirmou: “por
isso eu ndo consigo olhar o caderno, porque eu fico as vezes numa atividade de
manha resolvendo quatro, cinco problemas, porque eu quero que cada um se
posicione naquela atividade, porque ai eu tiro deles e percebo como eles estao
pensando, como eles chegaram naquele raciocinio.”

Durante o periodo em sala, observou-se que nao costumava passar licdes
de casa, porém nao eram descartadas por completo. Alguns exercicios do dia
anterior foram corrigidos por ela no dia seguinte, porém, n&o foram exercicios
dados como licdo de casa, e sim, exercicios que apenas haviam ficado sem
tempo para a corregdo. Em entrevista, a P3 afirmou que ndo acreditava em licdo
de casa, pois 0s pais nhdo acompanhavam e nem cobravam o aluno para que a
fizessem e, por este motivo, a maioria dos alunos voltavam com a ligdo em
branco, pois esqueciam de fazer.

Quando perguntada se possuia rotinas em sala de aula, declarou “que a
minha rotina € mais sobre a entrada, eu sou muito sistematica com disciplina, eu
néo sei trabalhar com bagunca. Entéo eles tém disciplina ao entrar, horario pra
ir ao banheiro, as aulas eles tém que esperar todos sentados. Eu ndo consigo
trabalhar com bagunga. Entdo, meus alunos né&o circulam pela sala. Eu néo
deixo circular, porque ai eles se perdem.”

Durante a observacao, notou-se que a Turma 3 era disciplinada, atenta e
interessada as explicagdes e se mantinha focada fazendo as atividades, mesmo
quando a P3 precisava se ausentar da sala por alguns instantes.

A P3 tinha um ritmo acelerado e a turma a acompanhava. Foi observado
gue ela dava, no minimo, conteudos de dois componentes curriculares por dia.
Ela pontuou que ha uns trés alunos em sua sala que s&o extremamente faltosos,
e para estes, ela ndo seguiu com a mesma licdo da classe. Observou-se que ela
deu conteudos retroativos, referentes as provas que estavam se aproximando,

pois estavam sem o conteudo para estudar.



Foi observado que uma das dificuldades da P3 em sala de aula eram os
alunos com pouca assiduidade, pois ndo conseguiam acompanhar o conteudo.
Um dos alunos tinha mais de 47 faltas s6 no primeiro trimestre, segundo afirmou
a P3. Outra dificuldade citada por ela era o fato de n&o ter tempo suficiente para
dar para a classe todo o conteudo que ela desejava.

De acordo com a P3, outro aspecto que dificultava o andamento da
aprendizagem dos alunos era a falta de estimulo e acompanhamento dos pais.
Segunda ela, os pais deixavam a responsabilidade para a professora, e quando
ela cobrava dos filhos, eles ndo gostavam. De acordo com a P3, “se os pais
fossem diferentes, nos teriamos uma outra escola. Porque todos os meus alunos
que os pais participam, sdo bons. Os alunos que ndo sdo bons, sdo os que 0s
pais ndo participam’. Ela afirmou que quando os pais acompanhavam seus
filhos, eles se interessavam em saber quais eram as suas dificuldades e os
auxiliavam.

A P3 afirmou que acreditava que os problemas de aprendizagem
diminuiriam se a escola contasse com assistentes sociais, psicélogas e
profissionais que auxiliassem a familia.

As aulas da Turma 3 eram intercaladas entre a P3, professores
especialistas (Inglés as quartas e sextas; Educacéo Fisica as tergas e quintas e
Artes as quartas e sextas — 45 minutos de aula cada), 15 minutos de intervalo
(das 8:30 as 8:45) e o horario de almogo das criangas (das 10:50 as 11:15),
conforme APENDICE D.

Todos os alunos do periodo da manha cantavam o Hino Nacional e o Hino
da cidade de Santos no patio, uma vez na semana (o dia varia, ndo é fixo) na
hora da entrada. Este momento tomava cerca de trinta minutos da primeira aula.

As professoras das trés turmas afirmaram que tinham autonomia’® tanto
para se organizarem em relagdo aos componentes curriculares diarios, quanto
aos conteudos que sdo dados diariamente. Ambas disseram que ndo eram
cobradas por parte da equipe da escola ou da Seduc em relacdo ao conteudo
gue seria dado para os alunos.

13 Autonomia conforme definico anteriormente citada na pég. 17



8.2 Organizacgao do professor e analise documental do planejamento

8.2.1 Turma 1

Foi observado que na Turma 1, em alguns dos exercicios de Portugués
em que a P1 escrevia na lousa, as frases nao eram copiadas de livro, semanario
ou outro tipo de apontamento. Ela as escrevia diretamente na lousa, sem copia-
las de lugar algum.

Em entrevista, a P1 afirmou que planejava suas aulas baseando-se no
Plano de Curso da Prefeitura e ia adequando segundo as necessidades de cada
aluno. De acordo com ela, adequava “no todo da sala de aula e também de cada
aluno, se eu percebo que um aluno esta com determinada dificuldade, eu pego
e trabalho também em cima daquilo, vou corrigindo as atividades deles e ai eu
faco um planejamento naquilo que eu percebi de dificuldade das criangas, entéo
é sempre em cima do que eles trazem pra mim de dificuldade e também de
melhora, de conquista.” Segundo ela, seu planejamento era semanal e que,
embora trabalhasse de acordo com o documento disponibilizado pela Seduc
(Plano de Curso), costumava abordar assuntos em pauta e atualidades, pois
tinha liberdade para trabalhar a forma e conteudos que achasse pertinente.
Quando perguntada sobre a conex&o do plano de Curso e dos livros didaticos,
afirmou que “no Plano de Curso vocé tem um norte, vocé tem uma orientagéo,
vocé tem um caminho a sequir, entendeu? Precisa disso, necessitamos disso,
entdo esta otimo. S6 que os livros didaticos, muitos, que nem, livros de Historia,
né&o tem nada a ver com o conteudo da cidade de Santos, mas isso € o caso do
4° ano, quando é sobre a cidade de Santos, mas tem a apostila da cidade de
Santos.” Segundo ela, esta apostila era disponibilizada pela Seduc.

Quando questionada sobre como se adaptava quando o conteudo do livro
nao era compativel com o Plano de Curso, afirmou que procurava conteudo em
outros livros em casa e levava para os alunos. Declarou que nem sempre seguia
o livro por achar que eles ndo tinham o conteudo que a turma precisava.
Segundo ela, ndo havia cobranga por parte da equipe da escola e nem da Seduc
em relagdo a utilizagdo dos livros didaticos. De acordo com a P1, as unicas
cobrancas existentes eram acerca das notas e “que todos estejam alfabetizados,

sabendo ler e escrever, produzir texto e raciocinio”.



Baseado no que afirmou, surgiu a questdo sobre se a equipe auxiliava as
professoras com ideias ou sugestdes e a P1 respondeu: “N&o, a gente se vira.
Mas ai esta a autonomia que eu gosto, entendeu? Porque, as vezes, a ideia que
0 outro me traz ndo é pra minha realidade.”

Quando questionada sobre a forma que planejava, disse que gostava de
tomar nota em uma caderneta (disse mostrando uma pequena caderneta espiral,
de 110mm x 154mm, onde alguns topicos s&o anotados), mas que trabalhava
também com o planejamento que fazia “de cabega”, como afirmou: “ja vem na
minha cabeca o que que eu tenho que trabalhar, o que que eu quero pra esta
semana. Ai eu ja tenho na minha mente, mas eu escrevo, o0s livros eu ja tenho,
na pagina tal, o que eu quero trabalhar, produgdo de texto, ou interpretagéo, o
livro tem. Ai vejo qual assunto que eu quero, e ai eu vou trabalhar. Entéo, eu
tenho na mente, mas eu passo pro caderno, dai eu vejo o que eu fago. Porque
em casa, eu tenho um texto, vai, aconteceu alguma coisa, como, vou voltar [a
falar] da Amazoénia, entdo eu vou ver um video que mostre a Amazdnia, ndo o
que esta acontecendo, a importancia que a floresta tem. Entéo, eu vou vendo o
que esta acontecendo aqui, que ajuda que precisa, ai eu vejo atualidade, vejo o
livro, ai eu jogo pro video também. Entdo, é uma ligagdo, entendeu? Entdo, eu
planejo pra semana e eu vou adaptando.”

Foi observado que a P1 delimitava cada componente curricular,
escrevendo todos os componentes curriculares que seriam trabalhados no dia
antes de iniciar a aula. Escrevia na lousa o nome de cada um, por exemplo,
‘Lingua Portuguesa’ ou ‘Matematica’ e, durante o periodo, pedia para as criangas
pegarem estes cadernos. Entdo, comegava a colocar na lousa exercicios de
cada componente, separadamente.

Quando perguntada se encontrava espago para trabalhar
interdisciplinarmente nas suas aulas, afirmou que sim: “Eu posso pegar um
assunto de ciéncias, vou dar um exemplo de novo da Amazébnia, a Baleia, eu
posso trabalhar o aparecimento da Baleia em Portugués, Ciéncias, Geografia,
eu posso mostrar pra eles, ainda tenho vontade de mostrar pra ele onde fica llha
Bela, que é litoral norte, ai eu posso trazer floresta Amazoénica...Ontem, a gente
estava lendo um texto que falava sobre a Mata Atlantica, ai eles: ‘O que é mata?
O que é Mata Atlantica?’ Ai eu pego o celular, mostro a foto... Entdo, eu sempre

tento fazer isso.”



Questionada se conseguia trabalhar de forma interdisciplinar diariamente,
ela respondeu que as vezes ndao conseguia, pois precisava de tempo para
planejar e nem sempre tinha, porém, conseguia trabalhar mais do que meses
anteriores, pois tinha outro registro como professora no periodo da tarde, que
Ihe tomava tempo, mas que tinha se aposentado dele. Posteriormente,
questionada se elaborava um planejamento interdisciplinar, a P1 respondeu que
era algo mais trabalhoso, pois precisava pensar mais: “Principalmente na
Matematica, como que eu vou usar? Ai eu vou usar o qué? Eu posso pegar na
distancia, no tamanho da baleia, a vida dela, entendeu? Eu estou colocando a
baleia [assunto que trabalhou com as criangas pouco tempo antes], mas e outro

assunto? As vezes ndo encaixa.”

8.2.2 Turma 2

Em um dos dias observados, a P2 trouxe um texto impresso com um
exercicio de Lingua Portuguesa. Na lousa, ela lia o texto impresso na folha,
enquanto escrevia duas questdes de interpretacédo de texto sem copiar de lugar
algum. Em outro momento, foi até o armario, pegou um livro didatico e procurou
algo. Quando encontrou, foi até a lousa e copiou algumas frases do livro de
Portugués.

Durante entrevista, a P2 afirmou que planejava as aulas baseando-se no
Plano de Curso disponibilizado pela Seduc, para saber qual conteudo escolher
para os alunos, porém ela achava que o documento abordava os conteudos de
forma ‘solta’, afirmou que a Secretaria poderia dar uma espécie de “esqueleto”
do conteudo a ser seguido, algo mais detalhado.

A P2 afirmou que consultava o material e o0 adequava ao nivel de seus
alunos: “Entdo, eu vejo no material didatico que eles tém, livio de Portugués,
livro de Matematica, se esta adequado ao nivel deles, porque minha sala é uma
sala com mais dificuldade, e ai se négo tiver, eu tenho que trazer algumas
atividades de casa. Se néo, eu utilizo o material didatico mesmo. E sempre as
licbes de casa eu planejo com antecedéncia, faco cronograma mensal porque
eu tento reforgar todos os contetdos que eu vou dar naquele periodo.”

Quando questionada se planejava mensal, semanal ou diariamente,

respondeu: “Eu tento ver mensalmente, porque como eu tenho que fazer a licdo



de casa dentro desse conteudo todo, ai eu ja vejo um més antes, ai eu preparo
a licdo de casa e ai eu ja vejo mais ou menos: ‘vou dar tal atividade...’, e ai, as
atividades impressas, eu tenho que imprimir semanalmente, mais ou manos
assim que eu fago, mas eu vejo assim pra um més mais ou menos.”

A P2 declarou que fazia seu planejamento ‘mentalmente’, que n&o
utilizava apontamentos por escrito para guiar seu trabalho. “Quando eu iniciei
dando aula, eu precisava mais da ajuda do papel, mas hoje eu ja consigo
direcionar melhor mentalmente.”

Ela afirmou que nem sempre o conteudo do Plano de Curso era
compativel com o contido nos livros didaticos. Declarou que, quando isso
acontecia, pesquisava na Internet atividades para os alunos. Exemplificou o
conteudo de Geografia e Historia que, de acordo com o Plano de Curso, devia
ser ensinado sobre a cidade de Santos e que a Seduc disponibilizava uma
apostila com todo o material necessario. Porém, até o final do 1° semestre a
Turma 2 ainda ndo tinha recebido.

Sobre isto, ela afirmou: “Eu estava com muita dificuldade este ano de
aplicar Historia e Geografia pra eles porque é um contetdo de Santos, e vocé
n&o encontra esse material compilado na Internet, entdo eu peguei as apostilas
dos anos anteriores pra que eu pudesse fazer um material digitalizado, ai agora
esta semana eu recebi a apostila, chegou agora [em Agosto]. Conteudo era pra
estar sendo com uma sequéncia desde o inicio do ano. Entdo, assim, por
exemplo, a parte de Geografia, continente, estado, cidade, isso a gente até
consegue na Internet de uma forma segura, confiavel, mas a historia de Santos
mesmo, uma fonte confiavel, isso vocé ndo encontra, sO tem nesse material.
Algumas vezes, eu tentei propor pra que eu pudesse colocar na lousa, pra que
eles copiassem, mas ai eu vi que iSso ndo dava muito certo, porque eles tém
dificuldade de leitura, entdo, eu estava digitalizando o material, eu dei mais
voltado ao livro didatico, a parte de Africa, indio, e ai eu fugia um pouco do
conteudo por ndo ter material. Historia e Geografia eu tentei fazer as adequagbes
trazendo da minha casa, mesmo. Mas em alguns momentos ficou incompleto
mesmo, ndo consegui sequir totalmente o conteudo do Plano de Curso.”

Em posterior pesquisa na internet, foi encontrada a apostila intitulada
“Santos — Vivenciando a Historia e a Geografia”, para o 4° ano, datada de 2019,



cedido pela Secretaria Municipal de Educacdo, no Portal da Educagéo'. A
apostila se encontrava na integra no site e era a mesma enviada para as criangas
na escola. Neste mesmo site era disponibilizado o Plano Municipal de Educacao
(PME), com metas educacionais para o municipio até 2021, o Regimento Escolar
e o Plano de Curso.

Foi observado que a P2 delimitava cada componente curricular. No inicio
das aulas, escrevia na lousa 0 nome do primeiro componente, exemplo, ‘Lingua
Portuguesa’ ou ‘Matematica’ e, ao longo do periodo, pedia para as criangas
pegarem estes cadernos. Entdo, comecgava a colocar na lousa exercicios
relacionados a eles. Da mesma forma foram as provas, que eram especificas de
cada componente curricular.

Quando questionada se trabalhava de forma planejada
interdisciplinarmente, a P2 respondeu: “Eu acho que a gente acaba trabalhando
tudo da mesma forma, a gente s6 ndo pensa sobre isso. Porque quando eu estou
dando o conteudo de Matematica, que € um problema, eu estou fazendo o aluno
ler, interpretar o problema pra poder responder com calma. Eu acho que a gente
Ja faz isso, a gente s6 ndo comenta muito sobre isso. Se eu dou um contetdo de
Ciéncias e eu dou um texto pra ele localizar a informacéo, eu estou trabalhando
Lingua Portuguesa e Ciéncias, entdo, eu acho que isso ja é intrinseco dentro
daquilo que a gente ja faz diariamente. Eu ndo vejo como uma coisa que a gente
faca ou ndo faca, de repente, ndo é uma coisa muito pensada. E algo natural, eu
acho que a gente ja precisa disso, ndo consigo ver conteudos de forma muito

isolada, sempre vejo que eles estéo interligados de alguma forma.”

8.2.3 Turma 3

Na Turma 3 foi observado algumas vezes, a P3 mexendo no celular por
alguns instantes. Logo em seguida, foi em dire¢do a lousa com o telefone na
mao e copiando um exercicio na lousa. Em uma das vezes, um dos alunos disse
para ela que ja haviam feito aquele exercicio. Ela respondeu: “Faz novamente!

N&o vou lembrar do que eu ja fiz!".

14 Disponivel em: http://www.portal.santos.sp.gov.br/seduc/page.php?190 Acesso em 23 out. 2019




Outra vez, durante um exercicio, colocou algumas contas de divisao na
lousa para os alunos resolverem, sem copia-las de lugar algum.

Em entrevista, quando perguntada se planejava suas aulas, a P3 afirmou:
“Planejo, mas nem sempre consigo cumprir, depende do retorno, se eu passo
uma atividade pra casa e eles ndo fizerem, eu mudo a aula. Entdo aquela aula
fica perdida, porque dali eu daria continuidade aquela matéria. Se aquilo néo
aconteceu, eu tenho que mudar a dindmica, entdo eu vou dar outra coisa. Mudo
também quando eu fago uma avaliagdo e vejo que a classe néao foi bem, retorno
aonde eu estava, porque ai eu sinto que eu ndo atingi o que eu queria, entao eu
volto e retorno o que eu fiz. Entdo, mais ou menos isso, mas eu tenho um
planejamento de semana, mas assim, eu Sigo este planejamento, mas na
realidade, na maioria das vezes, eu ndo consigo cumprir, porque se eu sinto
necessidade de...comecei Matematica, no dia seguinte eu daria Portugués, mas
se eles precisam de Matematica, eu volto pra Matematica. Eu tenho uma rotina
mais ou menos estabelecida, mas que eu ndo sigo a risca. Vou de acordo com
a dinamica da sala, conforme eles estdo fluindo, eu vou acrescentando, ou
tirando, vou modificando. Ndo da pra sequir, acabei a aula de Matematica, eu
programei Portugués, néo, eles precisam de Matematica, e ndo vou dar
Portugués, porque eles ja estéo na dinédmica da aula, estdo interessados, entéo
vou no interesse que eles estao.”

Quando perguntada se era cobrada pela equipe acerca do conteudo a ser
ensinado, a P3 afirmou: “N&o. Eu simplesmente posso até registrar na caderneta
uma coisa que de repente eu dei, ou vou dar futuramente, mas naquele dia ndo
deu pra eu dar.” Quando a P3 foi questionada sobre de que forma registra seu
planejamento, respondeu que n&o faz o registro escrito. Segundo ela: “Eu ja sei
o que vou fazer. Porque eu ja tenho o conteudo programatico do trimestre, entéo,
dentro daquilo, eu vou trabalhar. Porque muitas vezes, vocé ndo encontra iSSo
no caderno [livro], encontro mais no celular, € mais facil pra mim, e ai depois eu
acrescento alguma coisa ou pegando de um livro que eu tenho aqui, e vou
passando, porque o livro deles, na realidade, ndo tem nada.”

A P3 declarou que se baseava no Plano de Curso disponibilizado pela
Seduc para dar suas aulas. Quando questionada como desenvolvia seu trabalho
quando ndo havia convergéncia entre o Plano de Curso e o livro didatico,
respondeu: “So6 quando tem alguma atividade relacionada aquilo que eu estou



dando e ai, normalmente, eu tenho que acrescentar, ndo tem, tem que trazer de
fora. Sempre eu trago de fora. Ndo tem nada no livro. Os livros didaticos, na
realidade, todos os anos que vocé trabalha, € muito raro, eles ndo s&o bons.
Eles impbéem mais ou menos o que o 4° ano precisa, mas se vocé for ver néo
tem...por exemplo, o livro de Ciéncias ndo tem mais nada, ndo fala nada. Agora,
tudo que eu trouxer tem que ser de fora, entendeu? [...] eu fico s6 no livro pra
eles terem alguma atividade mais facilitada pra mim, entdo tem a licdo e eu vou
la e dou a licdo pra eles.”

Em observagdo, notou-se que a P3 delimitava cada componente
curricular. No inicio das aulas, escrevia na lousa o nome da primeira disciplina,
exemplo, ‘Lingua Portuguesa’ ou ‘Matematica’ e pedia para as criangas pegarem
os cadernos referentes a elas. Entdo, comecgava a colocar na lousa exercicios
destes componentes. O mesmo acontecia com as provas, que eram especificas
de cada componente curricular.

Quando questionada se utilizava a interdisciplinaridade em suas aulas, a
P3 respondeu: Eu utilizo bastante. Todas as minhas atividades s&o
contextualizadas, todas as avaliacbes que eu faco sdo tudo contextualizadas.
Entdo, uma matéria de Histéria eu posso pér Portugués. Numa matéria de
Portugués eu posso jogar Historia. Eu posso falar do Pau-Brasil num texto de
Portugués e nesse texto eles podem procurar substantivo, adjetivo. Entdo, eu
fago isso. Matematica, a mesma coisa. Mesmo Matematica, eu normalmente, ja
pego Matematica e distribuo com outras coisas pra eles, ja com grafico, em
Geografia a mesma coisa, eu gosto assim, eu acho que tem que ser sempre
contextualizado. Eu s6 dou frases — no caderno deles ndo tem frases — sO
quando eu estou explicando agora pronome de inicio, mas depois, tem que estar
dentro de um contexto, se néo, eu acho que nao funciona. Isso ai é facil, todo
mundo vai acertar. Entdo eu acho que puxo muito dos meus alunos. Porque se
eu colocar assim: ‘Eu e Joana fomos ao cinema’ ‘Nés fomos ao cinema.’ Beleza.
Agora, eles acharem eu e a Joana dentro de um texto e ali eles tirarem o que
precisa, ali eles se complicam, tem que pensar. Eles vao errar. Ai eles ndo tém
capacidade pra isso, sO que ai eu fico ensinando o caminho que eles tém que
ir.”

O Projeto Politico Pedagodgico (PPP) da escola abrangia o quadro de
horarios a serem seguidos pelas professoras, com a distribuicdo dos



componentes curriculares por dia. Este horario estava também afixado na sala
das coordenadoras. Porém, as professoras afirmaram que tinham liberdade para
dividirem suas aulas da forma que preferissem, sem precisar seguir este quadro.
Quando questionadas sobre o que pensavam acerca de serem livres para tomar
decisdes em relacdo aos horarios e conteudos, as professoras das trés turmas
afirmaram que gostavam de poder escolher de que forma trabalhar.

8.3 Utilizagao do ludico de forma interdisciplinar, planejada como conteudo
integrante dos saberes

8.3.1 Turma 1

Por meio de observagao das aulas na Turma 1, foi possivel notar que a
P1 nao utilizava jogos e brincadeiras como meio didatico em suas praticas
docentes. O ludico aconteceu em alguns momentos, dentro da sala, por meio de
brincadeiras livres entre os proprios alunos no final da aula, quando terminavam
suas atividades. Havia algumas caixas com brinquedos que pertenciam a escola
e localizavam-se no fundo da sala de aula.

Em entrevista, a P1 foi questionada acerca de como enxergava o ludico
em sala de aula. Ela respondeu: “Até pouco tempo eu fui criticada porque uma
das minhas alunas falou pra uma aluna da outra sala de aula que quando termina
a licdo, eu deixo brincar. O brincar é socializaggo.”

Quando perguntada se a brincadeira em sala ocorria de forma livre,
respondeu: “E livre. Eles brincam com quebra-cabeca, massinha, eles escolhem.
As vezes eu interfiro, mas eu ndo gosto de interferir muito, porque eles séo livres,
a crianga tem que ser livre para o que ela quer, se ficar s6 comandando...aqui
eu ja fico comandando na licdo, quer brincar de ping-pong? Joga. Quebra-
cabecga? Uma vai na massinha, ai inventa coisas, entendeu? Eles escolhem. Eu
acho que no Infantil € assim também, né? A crianga tem que ser livre.”

Questionada a respeito da utilizagao de jogos para trabalhar os conteudos
em sala de aula, a P1 declarou: “Mas ai tem que ter jogo pra todo mundo, néo
da pra ter um jogo aqui, um outro jogo aqui, estou falando assim, no sentido de
trabalhar o conteudo, entdo, tem que ser jogos pra todos os grupos, se néo, cada

grupo vai fazer uma coisa? Vocé vai conseguir acompanhar o que o outro esta



pesando? Se € o mesmo jogo, e isso tem que ter dinheiro, a escola ndo compra,
entendeu? N&o tem. Compra, mas nao diversificados, jogos diferenciados.
[mostrando o livro EMAI] Tem esse livro aqui, o EMAI, ele tem alguns joguinhos,
tem algumas atividades, mas é mais conteudo mesmo. Entdo, jogo em si, tem
que ser igual, assim, pra mim, ao meu ver, talvez eu tenha que mudar essa
didatica, mas pelo que eu vejo em video, nas palestras, nas capacitagées, o
mesmo jogo para 0s grupos da sala, e ai vocé vai acompanhando e pra isso tem
que ter tempo, vocé pode confeccionar, mas vocé tem que ter tempo pra
confeccionar, ai tem que comprar um igual pra todos, e a gente ndo tem.”
Quando perguntada se ela considerava ter dificuldades para dar a turma
um jogo coletivo baseado no conteudo pedagdgico, a P1 afirmou que n&o acha
que teria dificuldade alguma. Entretanto, durante o periodo observado, n&o
utilizou jogos com finalidade didatica contemplando os conteudos programaticos.

8.3.2 Turma 2

Durante a observacdo das aulas na Turma 2 aplicadas pela P2, foi
possivel notar que ndo houve aplicacdo de ludico voltado ao pedagogico nas
praticas docentes. O espago que o ludico teve em sala de aula foi por meio dos
préprios alunos, quando terminavam as atividades e se juntavam para brincar
com cards e slimes. Uma brincadeira livre e recreativa, ndo guiada pela
professora.

Em entrevista, quando perguntada se achava possivel a aplicagdo de
brincadeiras e jogos trabalhando o conteudo no 4° ano do Ensino Fundamental,
a P2 respondeu: “Eu acho totalmente aplicavel, mas eu néo aplico. Poderia ser
possivel. Eu ja propus pra eles um dia so, a gente fazer um dia so de jogos. Mas,
foram jogos aleatorios, nada dentro do conteudo. Era mais pra trabalhar questéao
de regras, s6 que como eles tém uma dificuldade muito grande com isso, eu vi
que eles ndo tém autonomia pra fazer, teria que ser uma coisa bem direcionada,
mas eu poderia te dar um exemplo: um jogo de varetas, poderia estar
trabalhando multiplicagdo, adigdo, entdo, eu acho possivel. Mas eu ainda nao
cheguei em um momento que eu ache que eles estao prontos pra isso. Mas eu
acho possivel e eu acho muito importante. Eu acho que eu n&o trabalho por

questbes comportamentais mesmo, porque eu percebo que nas minhas aulas



mais ftradicionais, eles ndo conseguem cumprir regras muito basicas e
combinados que eu faco com eles em relagdo a pequenas coisas. Entdo, eu
acho que pra trabalhar com jogos eu preciso que eles estejam mais maduros em
relacdo a isso, justamente porque eles ndo conseguem enxergar aulas néo

expositivas ou aulas diferenciadas como aula. Entdo, vira uma baguncga.”

8.3.3 Turma 3

No periodo de observacao nas aulas da Turma 3, notou-se a auséncia do
ludico em sala de aula. A P3 nao utilizou nenhuma forma ludica em suas praticas
docentes durante o periodo observado e seus alunos nao brincam em sala de
aula.

Em entrevista, quando questionada se havia espaco para o ludico em sua
aula, a P3 respondeu: “Eu acho que deveria ter. Ndo ha, eu ndo consigo dar. Por
qué? Devido a indisciplina. Porque as nossas criancgas...eu acho que eu até
conseguiria dar aqui, conseguiria fazer, mas como eu tenho criangas com muita
defasagem, eu acabo ndo dando os jogos. Primeiro que eu teria que fazer esses
Jjogos. Aqui tem algum material, mas ndo é o material que eu quero, é aquele
material ja padronizado. Entéo, trabalhar fragédo, acredito que dé, mas eu acho
que o jogo seria 0timo, SO que a gente tem classe numerosa — que ndo é o meu
caso agora — mas as classes sdo numerosas, as criangas sdo indisciplinadas e
que vocé ndo consegue fazer isso, vocé ndo consegue nem fazer dupla. Aqui eu
consegquiria, nesta classe eu conseguiria. Nado faco, mas conseguiria. Porque eu
teria que estar pesquisando muitos jogos ou indo buscar, de repente tendo que
comprar, tendo que confeccionar e o tempo de um professor que trabalha de
manha e a tarde ndo da tempo. Nao tem tempo, pra formar um jogo legal, montar,
recortar, ndo tem tempo. Eu acho que seria 6timo, mas eu néo consigo fazer. Eu
sou bem clara, ndo consigo. Prefiro trabalhar assim, que nem eu trabalho, até
Jogos eu uso da Internet la com eles [na sala da Estudiotecal, /a eu consigo fazer
com eles alguma coisa, ndo jogos assim, ludico, mas alguma coisa que eles
consigam visualizar. Eles tém muita defasagem.”

Foi observado que durante os 15 minutos de recreio, os alunos brincavam
de forma livre no patio espagoso da escola. O recreio acontecia ao mesmo tempo
para os alunos de um 3° das trés salas de 4° ano e uma sala de 5°. Era



disponibilizado para eles materiais ludicos e por todo o patio as criancas pulavam
corda, jogavam vodlei, ténis de mesa, futebol, bobinho, brincavam de pega-pega,

trocavam figurinhas, entre outras brincadeiras.

8.4 Espaco fisico das salas e dependéncias da escola

A escola era ampla, contava com treze salas de aula, uma biblioteca
(conforme Figura 2), uma sala de informatica, uma estudioteca, banheiros
feminino, masculino e acessivel no térreo e no 1° andar, um patio grande com
palco e espago ao seu redor (como demonstrado na Figura 1), um anexo com

banheiros, sala de Atendimento da Educagao Especial e videoteca.

Figura 1 — Patio da Escola

Fonte: Acervo da autora.



Figura 2 — Biblioteca da Escola

Fonte: Acervo da autora.

Havia uma quadra de esportes com uma arquibancada pequena e um
parquinho infantil pequeno (demonstrado na Figura 3), que era utilizado apenas
pelos anos iniciais do Fundamental, e mesmo assim, apenas quando a sala nao
estava cheia, pois o parquinho ndo comportava muitas criangas. No periodo
observado, o parquinho estava desativado, pois estava sendo utilizado para

guardar alguns materiais que seriam utilizados em obras da escola.

Figura 3 — Parquinho da Escola

Fonte: Acervo da autora.



As salas de aula tinham carteiras posicionadas umas atras das outras e
distribuidas em cinco fileiras (conforme Figuras de 4 a 8). A sala da Turma 2
localizava-se no térreo até agosto de 2019 (como demonstrado na Figura 6), pois
havia uma aluna cadeirante e o elevador estava desativado para manutengao. A
partir de setembro de 2019, com o elevador ja liberado, a Turma 2 voltou a utilizar
uma sala maior do 1° andar (conforme Figura 7). As salas eram espagosas, e
possuiam um espaco ao fundo, entre as ultimas carteiras e os armarios e
prateleiras de alvenaria na parede (de acordo com Figura 9).

De acordo com a P1, as professoras tinham autorizagcédo para ir com os
alunos até o parquinho de uma pracga proxima a escola. Podiam utilizar também
qualguer uma das dependéncias da escola com seus alunos. Ela afirmou que
tinha vontade (e autonomia) para mudar a posigdo das carteiras na sala de
aula, disponibilizando-as em circulo, mas que ainda n&o tinha tido tempo de fazer

iSso.

Figura 4 — Carteiras enfileiradas

Fonte: Acervo da autora.

15 Autonomia definida anteriormente na pég. 17



Figura 5 — Sala de aula Turma 1

Fonte: Acervo da autora.

Figura 6 — Sala de aula Turma 2 (em agosto 2019)
— e L il

& PN
%

h

Fonte: Acervo da autora.



Figura 7 — Sala de aula Turma 2 (a partir de setembro 2019)
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Fonte: Acervo da autora

Figura 8 — Sala de aula Turma 3

Fonte: Acervo da autora.



Figura 9 — Fundo sala de aula

Fonte: Acervo da autora.

Havia uma TV plana afixada na parede do fundo da sala das Turmas 1 e
2. Turma 3 néo tinha TV, porém, podiam utilizar a videoteca. TVs e Ares
Condicionados foram colocados nas dependéncias da escola de acordo com a
disponibilidade de verbas proveniente da APM (Associacao de Pais e Mestres —
contribuicao voluntaria dos pais).

A estudioteca era uma sala preparada para ter internet, multimidia e
tablets, porém, até o momento da pesquisa contava com um projetor e
computador. A P3 afirmou que costumava levar seus alunos a esta sala, pois la
consegue dar uma aula diferenciada. No periodo observado, a professora
utilizou a sala uma vez para mostrar algumas imagens sobre a aula de Histoéria.

A sala de informatica (como demonstrado na Figura 10), que antes tinha
muitos computadores, no periodo observado, tinha dois e ndo era mais utilizada
pelos alunos. Entretanto, era um espaco que as professoras tinham a

possibilidade de utilizar, caso desejassem, segundo afirmaram em entrevista.



Figura 10 — Sala de informatica
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9 ANALISE E DISCUSSAO

Os referenciais teodricos contidos nesta pesquisa embasaram os pontos
observados e o roteiro semiestruturado das entrevistas. Os resultados da
observacdo e depoimentos foram analisados, buscando discordancias e
convergéncias nos referenciais tedricos.

A linha pedagogica utilizada pelas professoras observadas e
entrevistadas, € voltada a tradicional. Assim como cita Rezende e Lenardéo
(2013), a pedagogia tradicional é baseada na metodologia educacional proposta
por Herbart (1776-1841), e consiste em aulas expositivas e centradas no
professor, que é o detentor do conhecimento cientifico, sendo uma teoria
educacional conteudista. O que se observou em sala foram aulas expositivas,
centradas nas professoras. Notou-se uma pratica estruturada de forma intuitiva,
rotineira e que acontece dentro da sala de aula, isolada de outros colegas de
profissdo, como afirma Pérez Gomez (1998) sobre a perspectiva tradicional.

Esta linha pedagdgica pode ser exemplificada pelas aulas que iniciavam
com uma leitura extensa. A professora lia e os alunos ouviam. As criangas se
distraiam e, uma a uma, era possivel perceber que nao estavam concentradas
pois se entretinham com seus objetos, desde borrachas a slimes debaixo da
carteira. Todos os dias observados, foi notado que os alunos nao prestavam
atengao a leitura por muito tempo, uma vez que esta atividade n&o se mostrou
estimulante e desafiadora para eles.

Andreeta (2019) elaborou sua pesquisa em outra UME da mesma regiédo
aqui pesquisada, com alunos do 1° ano do Ensino Fundamental, e observou que
as praticas docentes naquela escola também eram conduzidas de forma
tradicional, sendo as professoras as responsaveis por transmitir o conhecimento
e os alunos receptores passivos.

Foi observada a heteronomia dos alunos em sala de aula, uma vez que
as atividades pedagdgicas eram guiadas pelas professoras, ratificando o que
afirma Piaget (1932/1994) sobre a coagdo moral do adulto, que é caracterizada
pelo respeito unilateral, origem da obrigagdo moral e do sentimento do dever.
Em relagcdo a esta heteronomia, certa vez foi observado durante uma prova de
Matematica que uma das professoras leu a primeira questdo, que era um

problema. Enquanto lia o que a questdo pedia, foi escrevendo na lousa os



numeros que apareciam no problema e disse aos alunos qual era a operagcao
matematica que eles deveriam utilizar a fim de encontrar a resposta correta. Ela
armou a conta na lousa, interpretando o problema matematico e deixou para que
os alunos a efetuassem na prova. Os alunos desta professora também eram
heterbnomos nas provas, pois ela gostava de ler questdo por questdo e dar um
tempo para responderem todos juntos.

Em comparagao a pesquisa de Andreeta (2019), é possivel notar que o
mesmo ocorre na UME observada por ele. Segundo o autor, a maioria das
atividades de determinada professora correspondiam a copias ou exercicios de
conteudos passados e corrigidos na lousa. Ele afirma que, muitas vezes, a
corregéo ocorria de maneira quase simultanea a entrega da atividade, ndo dando
tempo ao aluno para realizar a atividade por conta propria.

Por meio de observacédo e quando perguntado as professoras, disseram
que estdo habituadas a rotina e a P2 afirmou que se sentia segura com ela.
Porém, a rotina — embora seja algo bom até certo ponto — pode ocultar a falta de
reflexdo do professor em relagdo a sua propria pratica, uma vez que o leva a
fazer as mesmas coisas da mesma forma sem refletir sobre elas, conforme
afirmam os estudos de Dewey (1953 apud SOUZA; MARTINELI, 2009) sobre a
pratica reflexiva e o pensamento ndo coordenado.

Um ponto relevante a ser considerado é a organizagdo do professor
perante os conteudos programaticos e de que forma sao apresentados. Por isso,
o planejamento tem um papel essencial para uma exposi¢ao correta do
conteudo, segundo afirma Alencar et al (2018). Para Stedile (2009), o
planejamento é fundamental para garantir a qualidade educacional. Para Santa
Clara (2013), € fundamental para a estruturagcdo do trabalho pedagogico. Por
sua vez, Sacristan (1998) afirma que o planejamento leva o professor a preparar
o plano de aula, que é a elaboracdo de um apontamento, rascunho, esboc¢o ou
esquema (que representa uma ideia, uma ag¢ao ou sucessao de agdes), ou seja,
um projeto que serve para guiar e ordenar a atividade. Segundo ele, o plano de
aula pode ser comparado a uma planta de um edificio que antecede uma
construgdo, ou seja, precisa ser algo que guie, contendo os passos a serem
seguidos. Para Libaneo (2013), o plano de aula é uma sequéncia légica do
conteudo a ser abordado.



De acordo com o relato das professoras das turmas do 4° ano, havia um
planejamento para suas aulas, porém, sem registros, semanario ou estimativa
de duragdo, materiais e espagos necessarios para as atividades. Libaneo (2013)
afirma que, para se atingir o objetivo de uma real aprendizagem, as agdes
didaticas devem ser coordenadas entre si, por meio do planejamento.

Foi observado que as professoras se atentavam em trabalhar os
conteudos especificos baseando-se no Plano de Curso (que balizou os
conteudos a serem trabalhados até o ano de 2019) disponibilizado pela
Secretaria de Educacao. Entretanto, como ndo havia o registro do plano de aula
e da organizagao prévia de como este conteudo seria trabalhado, n&o pode ser
observado se havia uma intencionalidade pedagogica bem definida (NEGRI,
2016).

A pesquisa de Andreeta (2019) mostrou que a realidade da UME
pesquisada por ele ndo era diferente. Naquela escola, era comum as professoras
nao elaborarem um plano de aula com atividades e materiais necessarios, de
forma detalhada e intencional:

Ao ser solicitada as professoras a consulta ao planejamento que
realizaram, a P1a considerou apenas a organizagcdo de atividades a
serem xerocadas para o trabalho na semana, ndo tendo nenhum
registro prévio organizado. Quando utilizada a palavra “registro”,
referiu-se somente ao Diario de Classe, construido apds a ocorréncia.
No entanto, sentiu-se aparentemente incomodada em nao apresentar
nenhum material, tanto que, no dia seguinte, procurou o pesquisador
pela escola e mostrou copias de atividades que seriam trabalhadas
durante a semana e o caderno dos alunos com as que ja foram
realizadas. Esse “planejamento” baseava-se em atividades a serem
realizadas, ndo havendo qualquer mengao a organizacédo do espago,

aos materiais necessarios ou a alternativas para os alunos que
terminassem o que Ihes fora proposto. (p. 154)

Por meio de observagao, notou-se a fragmentagcdo do tempo que a
professora da sala tinha com as turmas, por conta das aulas ministradas por
professores especialistas (Inglés, Educagao Fisica e Artes), o horario de almogo
antes do fim do periodo e os dias da semana (variaveis) que os alunos cantavam
o Hino Nacional durante quase toda primeira aula. Por conta do horario
fragmentado, é relevante um planejamento que contemple um plano de aula bem
elaborado, que contenha com uma sequéncia légica (LIBANEO, 2013).

Entretanto, no periodo observado notou-se aulas iniciadas sem

organizadores prévios (AUSUBEL, 2000), nem atividades diferenciadas para a



elucidagdo dos conteudos. Foi observado nas trés turmas, momentos em que
exercicios sobre topicos ja ensinados semanas anteriores tiveram que ser
revisados, pois grande parte das turmas n&o lembrava deles.

Em relagdo ao desenvolvimento dos alunos do 4° ano, que se encontram
no estagio operatorio concreto, uma questdo relevante no ponto de vista
educacional baseado nos estudos piagetianos, € colocar as criangas em
situagdes que as leve a raciocinar em busca de solugdes. No estagio operatorio
concreto, a reversibilidade das agbes mentais esta estabelecida e a crianga ja €
capaz de dissociar suas agbes do comportamento de objetos, podendo
combinar, dissociar e inverter as agdes e objetos na mente, sugerindo que o
registro simbdlico das ag¢des mentais é possivel em termos de declaragbes
matematicas e verbais, assim como afirma Richmond (1981).

De acordo com o autor, €& relevante considerar que brincar com
combinagdes de numeros € um valioso exercicio de consolidagdo. Juntamente
com isso, perdura a necessidade de generalizagdo destas operagdes de todas
as formas concretas possiveis. Em relacdo a operacdes de multiplicacdo e
divisdo, sO se desenvolverao apds ser firmemente estabelecida a conservagao
de numero. Nesta fase, o desenvolvimento da linguagem continua sendo um
ingrediente acelerador da aprendizagem, sendo o vocabulario aumentado a
medida que novas palavras sdo acrescentadas por meio das experiéncias. No
meio do periodo operatorio concreto, a crianga é capaz de conservar peso e
medir areas e possivelmente faz separagéao de tempo e distancia, ja comegando
a adquirir compreensao de perspectiva.

E relevante nesta fase construcdes de modelos, mapas tridimensionais,
uso de compasso e mapa, construcao de formas utilizando dobras e recortes,
analise das partes internas de objetos sdlidos, trabalho com horarios, sombras,
relogios primitivos e péndulo. Além disso, devem ser expandidos trabalhos com
relégios comuns, regras, unidades de medida de tempo (de um segundo a um
ano). De acordo com os estudos piagetianos, aproximadamente no fim da fase
operatdria concreta, a crianga € capaz de classificar, ordenar e relacionar seu
ambiente de maneiras complexas, percebendo que os comportamentos ou
explicagdo dos acontecimentos também sao complexos. Sobre método de
ensino nesta fase, o autor sugere que ndo € da natureza desta fase a crianga

pensar em uma situacao apresentada, formar teorias a respeito, submetendo-a



a prova, chegando a conclusdes. Ele afirma que para fazer isso é necessaria a
capacidade de ter nogdo dos fatores que possam estar presentes na acao e
isola-los. Ele sugere que esta capacidade é forjada quando a crianga se vé diante
de situagdes concretas que n&o consegue explicar ou de problemas que n&o
podem ter uma solugdo imediata. Isto significa que é, em parte, nas tentativas
de resolver problemas concretos que as operacgdes formais sdo auxiliadas em
seu desenvolvimento. Atividades similares a estas descritas por Richmond
(1981) nado foram vivenciadas no periodo observado.

Do ponto de vista educacional, muitas coisas visam este
desenvolvimento. Primeiramente, as criangas precisam ser colocadas em
situagdes que n&o consigam explicar imediatamente, podendo essas situagdes
surgirem naturalmente ou serem criadas. Um outro ponto de desenvolvimento, &
pensar na forma como resolver a situagao e n&o na conclusao em si. Em terceiro
lugar, as solugdes obtidas ndo podem ser generalizantes, mas devem pensar
em todas as possibilidades que se enquadram no problema. Isto significa discutir
e refletir sobre possiveis causas e razdes, levando-os a descobrir meios de
verificar ou refutar as possibilidades sugeridas, com cuidadosas observacgoes,
registro dos dados e resultados.

Neste estagio, experiéncias concretas resultam na descoberta de muitas
conclusdes. Cabe ao professor estimular esta pratica, levantando indagagdes
acerca de situacdes cotidianas, levando os alunos a pensarem nas causas dos
fatos e chegarem ao maximo de conclusdes possiveis, discutindo os resultados.
O caminho a ser percorrido perpassa a discussao de fatores, os métodos de
resolucado de problemas, a discusséo e a pesquisa para explicagdes. Ou seja,
estimular o aluno a raciocinar e tirar suas proprias conclusoes frente as situacdes
apresentadas. Porém, durante a observacdo das aulas das turmas do 4° ano,
notou-se que as atividades e o registro das mesmas foram guiados pelas
professoras.

E relevante o professor conhecer e planejar suas aulas baseadas nas
fases do desenvolvimento estudadas por Piaget, pois quando as criangas séo
intelectualmente desafiadas, ndo se entediam.

No periodo observado, as professoras ndo tiveram uma abordagem
diferenciada da tradicional quando percebem que grande parte da classe estava

com dificuldades em apropriar-se de um novo conhecimento. Uma das



professoras observadas comentou de forma espontanea que nao sabia mais o
que fazer sobre determinado conteudo, uma vez que ela ja havia ensinado varias
vezes e eles ndo conseguiam entender. N&o foi observada uma didatica
diferenciada que fizesse com que os alunos explorassem de outras formas o
conteudo ndo compreendido. As aulas que as professoras disseram em
entrevista utilizar videos, teatro e diferentes formas de ilustrar os conteudos n&o
foram presenciadas no periodo observado.

De acordo com Libaneo (2013, p. 71), “[...] a assimilacdo dos
conhecimentos e o dominio das capacidades e habilidades somente ganham
sentido se levam os alunos a determinadas atitudes e convicgdes que orientem
a sua atividade na escola e na vida, que € o carater educativo do ensino”. Isto
precisa ser levado em consideracdo no momento do planejamento das aulas. O
que de fato o aluno aprendeu. Uma didatica bem aplicada pode colaborar com
isso. Para tanto, o plano de aula pode auxiliar o professor a trabalhar os
conteudos, porém, no periodo observado que as professoras ndo o elaboraram,
uma vez que néo era exigido pela equipe gestora da escola nem pela Seduc.

As professoras tinham liberdade para ministrar os conteudos na forma e
no tempo que desejassem, segundo afirmaram, desde que baseadas no Plano
de Curso. Em uma das turmas, observou-se que durante uma semana inteira foi
trabalhado com os alunos apenas os componentes curriculares de Lingua
Portuguesa e Matematica.

Quanto aos componentes curriculares obrigatorios para as turmas do 4°
ano, as professoras observadas eram responsaveis por lecionar Lingua
Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias. No horario de aulas e
rotina escolar que constavam na organizagdo da escola, havia ainda dois
componentes curriculares que as professoras eram incumbidas de ensinar aos
alunos — Ensino Religioso e Comunicagdo e Letramento. Entretanto, os
conteudos destes componentes ndo foram contemplados no periodo observado.

As professoras das turmas observadas eram polivalentes, definidas pelos
seus multiplos saberes, pela propriedade de transitar pelo conhecimento de
areas diferentes e ensinar grande parte dos componentes da grade curricular do
primeiro ciclo do Ensino Fundamental. A professora polivalente tem um grande
potencial interdisciplinar em suas mé&os, umas vez que leciona a maior parte das

disciplinas e pode planeja-las interdisciplinarmente. Porém, é relevante que



essas professoras sejam estimuladas a esse olhar por meio de formagdes
continuadas, mas também, em sua formagao inicial. Gatti (2009) cita que — em
relacdo ao preparo dos futuros professores — € necessaria “uma reflexao mais
aprofundada sobre a suficiéncia ou adequagao da perspectiva polivalente e da
perspectiva interdisciplinar, como recomenda o documento de Diretrizes do
CNE” (p. 38).

Além de uma formacdo adequada, para que o professor polivalente
consiga trabalhar de forma mais complexa, derrubando as barreiras
disciplinares, ele necessita de uma postura interdisciplinar cuja base é, para
Carvalho (1998), constituida de algumas vertentes tais como elaborar novas
hipéteses, trocar as lentes do conhecimento frio por outras mais vivas, suspeitar
do que se apresenta como 6bvio.

Segundo Santomé (1998), um curriculo escolar descontextualizado,
distante do mundo experiencial dos alunos e componentes curriculares
trabalhados de forma isolada eram frequentes no inicio do século XX. O autor
afirma que, com isso, ndo se propiciava a construcdo e a compreensao de nexos
que permitissem sua estruturacdo com base na realidade. Ele afirma que a
instituicdo escolar traia sua autentica razdo de ser, que era preparar cidadaos
para compreender, julgar e intervir em sua comunidade, de uma forma
responsavel, justa, solidaria e democratica. O autor destaca que a fragmentagcao
dos conteudos culturais e das tarefas fez com que os estudantes se deparassem
com obstaculos bastante intransponiveis para compreender o auténtico
significado dos processos de ensino e aprendizagem.

Entretanto, esta fragmentag&o descrita pelo autor ainda existe nos dias
atuais e foi observada nas turmas participantes da pesquisa. Porém, quando
questionadas se langam mé&o de aulas interdisciplinares, responderam
unanimemente que sim.

A P1 afirmou que podia utilizar assuntos transversais, como, por exemplo,
0 aparecimento de uma baleia no litoral norte de Sao Paulo, podendo falar sobre
esta mesma baleia ndo s6 em Ciéncias, mas como também em Portugués e
Geografia. A P2 acreditava que a interdisciplinaridade era trabalhada de forma
automatica, sem se pensar a respeito dela, e citou como exemplo um problema
de Matematica, pois quando o aluno resolve o problema precisa ler e escrever
(elementos pertencentes a Lingua Portuguesa). A P3 declarou que utilizava



bastante e também deu como exemplo temas que poderia trabalhar em mais de
um componente curricular.

Das aulas observadas, a P1 trabalhou interdisciplinarmente de forma
planejada na prova de Geografia e Historia que aplicou para sua turma. Segundo
ela, fez assim pois o conteudo das duas provas “era quase o mesmo assunto”.
Entretanto, mesmo as professoras afirmando que trabalhavam
interdisciplinarmente, foi observada a fragmentagcdo de cada componente
curricular, em momentos onde escreviam na lousa o nome da disciplina e ainda
diziam: “Agora, vamos comegar Matematica”, e davam apenas exercicios de
Matematica, por exemplo. E relevante, nesta fase de desenvolvimento dos
alunos, nao haver fronteiras entre os componentes curriculares aprendidos, uma
vez que crianga assimila experiéncias sem referéncia a tais fronteiras formais.

Mas, sera que o fato de um mesmo tema estar presente em mais de uma
disciplina, como as professoras afirmam utilizar a interdisciplinaridade, ja nao faz
parte da complexidade que vivemos, uma vez que é impossivel reduzir os
assuntos cotidianos a uma simplicidade que nao existe? Sim, o fato de um
problema matematico conter Lingua Portuguesa e fazer o aluno escrever
respostas por extenso, ou falar a respeito da baleia em um texto de Ciéncias ou
Histdria, faz parte dessa complexidade da vida, que observa o mundo de forma
indissociavel, como afirma Morin (1991), demonstrando que a
interdisciplinaridade acontece espontaneamente, porém, para ser melhor
aproveitada em sala de aula, é relevante que seja intencionalmente planejada.

Outro ponto observado em sala de aula foi em que medida o professor
utiliza o ludico como auxiliador dos processos educacionais, uma vez que 0 jogo
€ um poderoso meio de aprendizagem para os alunos e, por meio dele, &
possivel transformar os conteudos em algo prazeroso, como afirma Wadsworth
(1977 apud ROLOFF, 2010). Para Santos (1997), o desenvolvimento do aspecto
ludico facilita a aprendizagem, o desenvolvimento pessoal, social e cultural,
colaborando para uma boa saude mental e prepara para um estado interior fértil,
facilitando os processos de socializagdo, comunicacio, expressao e construgao
do conhecimento.

No periodo observado, verificou-se que nas turmas de 4° ano nao houve
a presenca de jogos coletivos em sala de aula voltados aos conteudos

programaticos dos componentes curriculares, como parte de um planejamento



intencionalmente ludico e auxiliador da aprendizagem, como cita Kishimoto
(1994).

O fator pesquisado por Soares e Porto (2006) de que a resisténcia das
professoras as atividades ludicas se devia ao fato daquelas acreditarem que
estas geram baguncga, se confirmou nas falas da P2 e da P3 durante a entrevista.

Entretanto, ha a necessidade de diferenciar indisciplina de uma
comunicagdo mais acalorada que acontece entre os alunos durante os jogos e
nao descarta-los por conta disso, pois muito ja foi pesquisado acerca de seus
beneficios.

Para a P3, além da indisciplina, outra dificuldade na aplicagdo de jogos
que abordassem os conteudos era a falta de tempo para confecciona-los. Para
a P1, era o fato da escola n&o ter jogos para todos os alunos.

Por outro lado, ainda que a justificativa das professoras sobre a auséncia
do ludico tenha sido a indisciplina, falta dos materiais ou tempo para
confecciona-los, € relevante considerar a possibilidade de nao terem
informagdes suficientes acerca de como trabalhar o conteudo de forma ludica
com suas turmas, necessitando de formacdes especificas que apresentem
diferentes possibilidades para auxilia-las a refletir sobre o ludico em suas
praticas docentes.

Um ponto relevante, que nao fazia parte do roteiro pré-elaborado, mas foi
observado nas trés turmas participantes da pesquisa, foi a forma como as
professoras desejavam que os alunos se comportassem.

Segundo Morais (2005), o aluno da atualidade é alguém aflito, ansioso,
pouco paciente, hedonista, com dores e afetos efémeros, alguém que, mesmo
diante da transformacdo que o conhecimento possa |he propiciar, ndo quer
passar pela dor do processo de aprender. Por sua vez, Arroyo (2014) afirma que
os alunos ndo s&o mais os mesmos de antigamente e as professoras precisam
renovar sua visdo em relacdo a eles e repensar suas imagens como
profissionais.

Durante o periodo observado, em muitos momentos as professoras
pediam aos alunos para que ficassem em siléncio, concentrados em copiar ou
resolver as atividades, sentados enfileirados, um atras do outro, dentro de uma

atividade no padréo tradicional de ensino.



Outra questdo observada foi a utilizagdo dos espacos da escola. As
professoras podiam utilizar os espagos comuns da escola, como patio,
biblioteca, estudioteca e sala de video, porém, em todo o periodo de observacgao,
notou-se que apenas uma das trés professoras usou um espaco diferenciado.
Andreeta (2019) notou a mesma situagéo na escola pesquisada por ele. O autor
afirma que, em entrevista, as professoras mostraram-se favoraveis a utilizagcao
dos espacos extraclasses existentes na escola, porém, observou que, durante o
periodo pesquisado, as criangas permaneceram todo o tempo dentro da prépria
sala de aula.

O patio da escola era espagoso e poderia ser explorado de diferentes
formas, como por exemplo, aplicagao de jogos e brincadeiras relacionados aos
conteudos programaticos. A biblioteca da escola também nao foi utilizada em
horario de aula pelas professoras e alunos dos 4°s anos no periodo observado.
Entretanto, é relevante ressaltar que o espacgo era bem equipado, contando com
muitos livros sobre diferentes assuntos, que poderiam ser utilizados para
trabalhar conteudos diversos.

A disposigao das carteiras em da sala de aula sugeria um ensino baseado
nas afirmacbes de Freire (1979/2007) sobre o ensino Tradicional, onde a
professora deve ser o foco central da atengdo dos alunos como detentora do
conhecimento, uma vez que todas as carteiras sao voltadas para a frente,
facilitando aos alunos enxergarem a professora, mas dificultando as trocas de
experiéncias entre eles. E relevante observar que, segundo a afirmacéo das
professoras, elas tinham liberdade para dispor as carteiras da maneira que
preferissem. Da forma como estavam, n&o havia espago para aplicagdo de jogos
e brincadeiras. Porém, as professoras poderiam organizar as carteiras em
circulo, ou ainda, reunindo-as nas laterais da sala para que houvesse espago no
centro. Havia um espaco no fundo das salas que poderia ser aproveitado para
algum tipo de atividade diferenciada, mas no periodo observado, apenas uma

das turmas utilizou para brincarem de forma livre, no final da aula.



10 CONSIDERAGOES FINAIS

A partir dos resultados apresentados, verificou-se que o ludico nao
ocorreu dentro dos conteudos curriculares nas turmas do 4° ano do Ensino
Fundamental de uma unidade escolar da Rede Municipal de Santos. A
interdisciplinaridade esteve presente em alguns momentos, porém, ndo de forma
intencional e planejada. No periodo observado, notou-se a auséncia de um plano
de aula detalhado e os espacgos externos a sala de aula ndo foram amplamente
utilizados.

A observagao e as entrevistas pautaram-se em identificar de que forma
ocorria a rotina das trés turmas do 4° ano e, com isso, analisar formas de propor
uma intervengéo pratica, diretamente ligada a realidade vivenciada na escola.

N&o na tentativa de ensinar algo para as professoras, tdo experientes —
ainda sim porque nao existe apenas uma forma de se trabalhar quando falamos
de educagédo — mas com a esperanga de trazer alguma contribuicdo as praticas
docentes, pois em entrevista com as professoras, foi notada a necessidade de
uma formac&o continuada que as auxilie a elaborar formas diferenciadas de
trabalhar os conteudos. Com propostas proximas a realidade que vivem, com
formagdes dentro de seu horario de trabalho, com ideias que as possibilite
trabalhar com o numero de criangas que tém em sala de aula, com as
dificuldades de aprendizagem que apresentam, com materiais que possuem,
sem necessidade de gastarem tempo com a confecc¢do de jogos, com materiais
didaticos onerosos, mas aproveitando o espaco fisico que ha na escola, dentro
dos conteudos estabelecidos pelos documentos oficiais — que em janeiro de
2020 passou a ser o Curriculo Santista, em substituigdo ao Plano de Curso — e
demonstrando as atividades com exemplos praticos. Para auxilia-las a expandir
as possibilidades pedagogicas e abrir um leque de exemplos e atividades que
possam vir para somar, trabalhando os conteudos de forma prazerosa para os
alunos e professoras.

Dentro disto, observou-se que alguns pontos pesquisados por tedricos
podem ser vivenciados nas praticas docentes a fim de auxiliar a aprendizagem,
como o caso dos organizadores prévios para a introdugdo de novas ideias ou
relagao entre conceitos anteriores e novos, sendo ideal o professor comegar com

uma visao geral do conteudo a ser estudado, de uma forma abstrata, buscando



fazer a ligagao entre aquilo que o aluno ja sabe e o que ele precisa saber para
aprender o contetdo de aula. E relevante que os professores conhecam formas
diferenciadas de trabalhar este recurso.

Como produto final, sera elaborada uma formagédo baseada em alguns
pontos observados na pesquisa, sugerindo-os como praticas pedagdgicas,
como a utilizagdo de jogos coletivos que contemplem os conteudos
programaticos para o 4° ano, elaboragéo de planos de aula com intencionalidade
ludica, interdisciplinar e a relevancia de explorar os espagos externos a sala para
aulas diferenciadas.

Uma vez que as professoras tém liberdade para trabalhar da maneira que
acreditam ser melhor, € oportuno propor modos de intervencao pratica que as
auxiliem a elaborar diferentes formas de articular os saberes.

A formacao proposta no produto final é composta por dez encontros
quinzenais, com trocas de experiéncias e fundamentacdo tedrica sobre os
elementos relevantes as praticas docentes, como a reflexdo acerca da pratica,
motivagédo no processo educacional, o planejamento, a interdisciplinaridade e o
ludico. Nos encontros de formagéo, serdo sugeridas ideias para elaboragéo de
planos de aula de intencionalidade ludico-interdisciplinar, que sdo compostos por
atividades ludicas como organizadores prévios, aulas expositivas dialogadas e
jogos finalizadores que elucidam os conteudos do 4° ano do Ensino
Fundamental, de acordo com o Curriculo Santista, buscando auxiliar no

processo de ensino-aprendizagem.
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Resumo

A curiosidade infantil € um fator importante na busca por compreender os fendmenos, a
natureza, os objetos e suas transformagdes. No cotidiano da escola cabe ao professor
utilizar suportes para construir e ampliar a compreensao sobre o que acontece ao redor da
crianga. Nesse sentido, a questao central desse estudo foi: como o ensino de Ciéncias da
Natureza pode ser desenvolvido nos anos iniciais do Ensino Fundamental - EF com
procedimentos ludicos, despertando interesse e curiosidade nos alunos? A pesquisa
desenvolvida teve como objetivo “averiguar de que modo ocorre o uso dos objetos ludicos no
processo de ensino e aprendizado dos alunos de 1° ano do Ensino Fundamental na area de
Ciéncias da Natureza”. Sua execucgao foi por meio de pesquisa quanti-qualitativa, pesquisa-
intervencao, para qual foi objeto de estudo o ensino de Ciéncias da Natureza no EF, a
crianga de seis anos e os objetos ludicos. A bibliografia pesquisada orientou a elaboragao
dos instrumentos de coleta, registro e andlises dos dados para a elaboragéo, aplicagéo e
analises dos procedimentos realizados em campo. Foram sujeitos desta pesquisa vinte e
sete professoras das escolas do EF do Sistema Municipal de Ensino de Bauru. Os dados
analisados apontam que ha um trabalho que atende as especificidades das criangas em
relacdo ao Ensino de Ciéncias da Natureza, ainda que sem uso complexo da ludicidade. A
pesquisa culminou com a elaboragéo do livro “Cartola Magica da Ciéncia: o uso de objetos
lddicos como recurso no ensino de Ciéncias da Natureza”.

Titulo: A contribuigdo da ludicidade no ensino de ciéncias para o Ensino Fundamental
Autor: PAIS, Heloisa Miriam Vieira; et al
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Resumo

Esta pesquisa possui como objetivo, realizar um levantamento bibliografico com relagéo ao
ensino de ciéncias de forma ludica. Esta € uma pesquisa qualitativa do tipo revisdo
bibliografica de artigos publicados nas bases de dados BVS e SCIELO, entre os anos de
2013 a 2017, referentes a aplicacdo de aulas ludicas e a utilizag&do de praticas para
ministragdo de aulas de ciéncias, na qual foi dividido em duas categorias, relatando o uso de
aulas ludicas e as dificuldades que os professores encontram ao aplicar a ludicidade em
sala. Os resultados obtidos através da pesquisa mostram que é possivel desenvolver
métodos mais eficientes, no entanto a ludicidade no ensino de ciéncias sera mais eficaz se
os professores receberem um preparo durante sua formacgao e utilizarem suas vivéncias
como base para aulas de ciéncias cada vez mais significativas.

Titulo: Literatura com conteldo(s) matematico(s) na perspectiva do Mateludicando
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Resumo

Literatura com conteudo matematico ou conteudos matematicos € um conceito desenvolvido
a partir de produgdes nacionais e internacionais na interface matematica/literatura,
matematica/ literatura infantil, matematica/histérias infantis. Este conceito permite a
abordagem do “MATEludicando” (SILVA, 2015; 2017), de base huizinganiana, fundamentada
no ludico, organizar um checklist com a produgao de literatura com conteudo(s)
matematico(s) desenvolvido numa disciplina de Fundamentos e Metodologias de Matematica
de um curso de Pedagogia, de uma universidade federal na regido norte do pais. A
problematica instaurada é: dos livros produzidos que elementos do MATEludicando estao ai
presentes e quais necessitam ser identificados e aprofundados? Objetiva-se, assim, uma
aplicabilidade direta do MATEludicando, com producéo de literatura infantil com contetdo
matematico. Segue-se numa abordagem qualitativa de pesquisa com o uso da técnica
experimental, segundo Severino (2007). Os resultados indicam algumas pequenas
aproximagoes a abordagem, exigindo um esforgo mais concentrado nas pesquisas ainda em
andamento. Outro ponto a considerar é a necessidade de aprofundamentos nos elementos
do checklist que sao norteadores da metodologia de aplicagdo do MATEludicando na
literatura voltada para o ensino-aprendizagem de matematica na educagéo infantil e anos
iniciais do ensino fundamental
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Resumo

Desde pequenos que os jogos fazem parte da vida, sdo parte fundamental do nosso
crescimento. As TIC s&o hoje parte integrante do nosso dia-a-dia, como tal, deve ser uma
preocupacdo dos educadores/professores, incluirem-nas nas suas praticas docentes para que
estas fagam parte integrante no processo de ensino-aprendizagem. Tendo em consideragéo
0s pressupostos enunciados, o presente relatério de estagio pretende averiguar as
aprendizagens dos alunos através da utilizacdo de jogos analégicos e digitais, num contexto
lidico na sala de aula de uma turma com 20 alunos do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Esta
investigagao foi realizada no &mbito da Pratica de Ensino Supervisionada a alunos do 1° Ciclo
do Ensino Basico, optando por uma vertente qualitativa, com uma abordagem de carater
comparativo. Para este fim, foi realizada uma recolha de dados através de registo fotografico
e notas de campo com base numa observagao participante, constituida pela investigadora, a
Orientadora Cooperante, a Professora de Apoio e os alunos. Foi também realizado um
inquérito por questionario aos alunos e entrevistas semiestruturadas a Orientadora
Cooperante e a Professora de apoio. Foram realizadas diversas sessbes praticas de
investigagdo com 5 de jogos digitais (3 na area de matematica e 7 na area de portugués) e
com 15 jogos analdgicos (5 na area de matematica, 6 na area do portugués e 4 na area do
estudo do meio), cuja selegéo foi sempre baseada nos contetdos programaticas a lecionar
aquando de cada sessao. De forma geral, sempre que as aulas incluiam atividades com jogos
houve, por parte dos alunos, grandes niveis de motivagdo para a realizagdo dos mesmos.
Houve por parte dos alunos mais interesse e envolvimento com a realizagdo dos jogos digitais,
bem como mais interagdo e colaboragdo. Constatou-se que, independentemente de ser um




jogo analdgico ou digital, havia interesse por parte dos alunos na obtencdo dos objetivos
propostos e na aquisicdo dos conteudos envolvidos. A utilizagdo dos jogos como meios de
aprendizagem permitiu a realizagdo de aulas dindmicas onde, consequentemente, se criaram
espacos e contextos ludicos onde os alunos mostraram estar mais motivados e envolvidos.
Coube ao professor propor mais atividades promovendo e consolidando conhecimentos, tendo
em conta que a utilizagdo dos recursos digitais ndo foi apenas um fator promotor de maiores
e melhores aprendizagens, como também essencial para a aquisi¢do de competéncias digitais
que serao fundamentais para o seu futuro. Conclui-se, através da triangulagdo de dados, que
0s jogos promoveram mais e melhores aprendizagens junto dos alunos, tendo-se destacado
0s jogos digitais.
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Crianga nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

Autor: SIMAO, Jéssica Helen Moura Neves; POLETTO, Lizandro

Publicacao: 2019

Palavras-chave: Ludicidade; Ensino aprendizagem; Motricidade; Ludico

Tipo / Revista: Artigo / Revista Educacgéo e Cultura em Debate

Site: Google Académico

Disponivel em: http://revistas.unifan.edu.br/index.php/RevistalSE/article/view/375

Resumo

Neste artigo propbe-se analisar a importdncia do ludico na contribuicdo para o
desenvolvimento da coordenagdo motora e na formagéo do ensino-aprendizagem da crianga,
de modo a observar as atitudes do professor dentro da sala de aula, suas metodologias,
objetivos e no que isso reflete na forma de aprendizagem do aluno, bem como analisar o quéao
importante € a crianca ter o controle de sua coordenagdo motora para se ter um bom
desenvolvimento escolar. A medida que o aluno é estimulado principalmente da forma ludica,
ele desenvolve suas capacidades motoras, auxilia no progresso da escrita, da fala, na
criatividade e no convivio social, além de oferecer ao educando aulas prazerosas,
construtivas, dinamicas e significativas. A metodologia adotada para a realizagao do trabalho
foi a pesquisa bibliografica, tendo como auxilio tedérico os principais autores: Jesus e Santos
(2010); Cordovil, Souza e Nascimento (2016); Gomes (2009); Alves (2009); Kollyniak Filho
(2010); Lima Junior (2017); Pollegrini et al (2010) e Tubino (2010). Palavras-Chave:
Ludicidade. Ensino / aprendizagem. Motricidade. Ludico.
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Resumo

O presente trabalho é resultado de pesquisa objetivando investigar qual método seria mais
eficiente para a aprendizagem dos conceitos de espacgo e forma no Ensino Fundamental. Para
o desenvolvimento da investigagéo e visando a articulagéo tedrico-metodolégica optou-se por
trabalhar a pesquisa numa abordagem de métodos mistos em que houve uma triangulagéo
concomitante dos dados. Os participantes foram 215 alunos e 06 professores do 5° ano de
uma Escola Municipal localizada na cidade de Manaus no Estado do Amazonas. Encontrou-
se, que o Método Ludico conseguiu atingir os objetivos curriculares de ensino com o uso dos
cinco jogos elaborados especificamente para este trabalho contribuindo significativamente no
processo de ensino-aprendizagem dos conceitos de geometria indicados pelos Pardmetros
Curriculares Nacionais - PCN para o 5° ano do Ensino Fundamental.
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Resumo

Este artigo descreve uma unidade instrucional (Ul) planejada de acordo com uma metodologia
que associou o estudo tedrico e pratico das operacgdes aritméticas elementares ensinadas em
sala de aula com exercicios praticos realizados em laboratério de informatica com uso de um
jogo educacional computadorizado matematico (JEC matematico). Também relata uma
experiéncia educacional bem sucedida em relagao a execugao da Ul proposta, realizada com
alunos do 3° ano do ensino fundamental de uma escola municipal no interior do estado da
Paraiba, onde, a partir dos resultados quantitativos e qualitativos obtidos nessa experiéncia,
constatou-se que quando vistos como recurso didatico-pedagdgico complementar, e aplicados
sistematicamente de acordo com uma metodologia bem delineada, os JEC matematicos
podem responder de maneira satisfatéria as demandas de ensino da matematica onde a
motivagdo dos alunos por aprender os conteudos de matematica deva ser encorajada.
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Resumo

Ha varias contribuicdes cientificas de estudiosos do desenvolvimento infantil sobre o brincar
e sua importancia para o desenvolvimento cognitivo, social, fisico e afetivo da crianga. No
entanto, observa-se que, muitas vezes, o brincar ndo possui uma efetiva presenga na matriz
curricular das escolas. Tendo como referéncia o jogo simbdlico fundamentado na teoria
piagetiana, esta pesquisa foi realizada em uma Escola de Tempo Integral no interior paulista,
objetivando analisar como € a inser¢ao das brincadeiras dentro deste formato de ensino, mais
especificamente do jogo simbolico no 1° ano do Ensino Fundamental I. Buscamos, ainda,
analisar as concepcdes que professores do 1° ano possuem acerca do brincar, relacionando-
as ao espaco e tempo que essa atividade ocupa na rotina escolar, bem como analisar a
perspectiva da crianga em relagéo ao faz de conta. Participaram do estudo 39 criangas (entre
6 e 7 anos de idade) regularmente matriculadas em duas salas de 1° ano e suas respectivas
professoras. Os instrumentos utilizados foram: roteiro de observagao, hora de jogo e
entrevistas pautadas no método clinico-critico piagetiano, realizadas com as criangas e as
professoras. Os resultados apontaram a presenga de jogo simbodlico em situagdes criadas
pelas proprias criangas, mas ndo valorizadas pela escola, inclusive reprimidas por seus
profissionais. Observamos total auséncia de brinquedos e materiais que favorecem este tipo
de jogo nas salas de aula e espacgos da escola. Na hora do jogo, as criangas demonstraram-
se satisfeitas em brincar de faz de conta com os recursos disponibilizados, evidenciando a
importancia desse jogo para o seu desenvolvimento. Na entrevista realizada com as criangas,
71% confirmaram a auséncia de brinquedos e brincadeiras na escola. As professoras
demonstraram n&o conhecer o jogo simbdlico e, ao mencionarem questdes e acdes ludicas,
evidenciaram a transformacgao de brincadeiras nas aulas em momentos de aprendizagem de
conteudos especificos, descaracterizando o jogo simbdlico e apresentando uma
desvalorizagdo do contexto ludico em relagéo a aprendizagem. Buscou-se com essa pesquisa




sustentar que o brincar &, por exceléncia, uma necessidade infantii que precisa ser
compreendida por educadores e autoridades publicas, de forma a se promover ambientes que
o tenham como eixo norteador do trabalho desenvolvido na escola.
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Resumo

Este trabalho, de natureza qualitativa e exploratéria, é resultado de um projeto que objetivou
proporcionar a criangas que apresentavam atraso em seu processo de alfabetizagdo uma
forma diferente e ludica de aprender a ler e a escrever. Participaram 93 alunos do primeiro
ciclo do ensino fundamental, de duas escolas publicas municipais no interior de Sdo Paulo,
que nao estavam alfabetizados ou que estavam com defasagem na aprendizagem da leitura
e escrita. Os alunos foram atendidos uma vez por semana em sessdes de até uma hora de
duracao, por estudantes do curso de Pedagogia. Foram realizadas intervengdes em que jogos
foram utilizados com o intuito de propor uma intervengédo focada na leitura e escrita. Os
resultados evidenciaram que as criangas atendidas tiveram progresso em sua aprendizagem.
Os participantes do processo demonstraram alegria em terem integrado o projeto, uma vez
que suas necessidades e dificuldades foram trabalhadas de forma prazerosa e ludica.
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Resumo

Esta pesquisa teve o objetivo de compreender o ensino de Matematica nos anos iniciais em
uma Escola Municipal de Ensino Fundamental. Utilizou-se como metodologia a pesquisa-
acao, que permitiu investigar as metodologias de ensino utilizadas pelos professores,
possibilitando posteriormente, uma pratica com a participacédo dos alunos de uma turma do
segundo ano do Ensino Fundamental. Por meio da pesquisa-agao refletiu-se sobre a pratica
docente, seguindo as etapas de observagéo, planejamento e intervenc¢ao do ensino de
Matematica. A analise dos resultados evidenciou que nos anos iniciais se requer a utilizagao
do ludico, ambientes diferenciados e equipados com materiais concretos, qualificando os
processos de ensino e de aprendizagem em Educacgédo Matematica. Portanto, esta pesquisa
possibilitou uma compreensao maior sobre o ensino da Matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, contribuindo para a aprendizagem dos alunos.
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Resumo

Esta pesquisa visa a investigagédo da funcionalidade pedagdgica de revistas em quadrinhos
e de jogos educativos como ferramenta educacional ensejadora da compreenséo do nivel de
cultura dos desastres, com énfase em deslizamento e inundag¢édo dada a sua recorréncia no
Brasil; a verificagdo da mesma eficacia pedagogica destas formas de linguagem é buscada
no sentido de divulgar o direito dos desastres aqui vislumbrados por meio de politicas
publicas capazes de minorar os efeitos gerados por desastres junto a populagdo. Tendo
como publico alvo as criangas do ensino fundamental de escolas da rede de ensino publica e
privada; a forma de aplicagdo da pesquisa se deu por meio do desenvolvimento de
sequéncia didatica que compreendeu a sensibilizacdo para o assunto, a verificagao de
conhecimentos prévios, o oferecimento de novas informacdes e conceitos a partir dos
saberes trazidos pelas criangas, a realizagdo de atividades de fixagao de conteudo, o
feedback, e a recompensa pela participagéo nas atividades e pelos resultados atingidos; e,
apresentou conceitos, por meio de histdria em quadrinhos, e atividades, por meio de
passatempos que foram elaborados de acordo com as teorias da Aprendizagem Mediada
por Instrumentos e de Desenvolvimento Proximal com o objetivo de verificar se tais
atividades promoveriam, junto as criangas, aprendizagem significativa. Para resposta a este
questionamento foram elencados trés critérios sobre o do material: 1) Pertinéncia das
Informagdes apresentadas no conteudo; 2) Adequagéo do Estilo de redagao; e 3)
Capacidade de promogao de associagao de ideias por meio das ilustragbes. Apds a
aplicacdo das atividades a titulo de pré-testes foi verificado que a revista em quadrinhos por
meio do recurso da imagem auxilia tanto diante de situagbes de defasagem na leitura quanto
na criagédo de processos de modelagao (ao permitir que por meio pictérico a crianga faga
associagbes com situagdes cotidianas) e que os passatempos estimulam a crianga ao
aprendizado por meio dos desafios a serem superados; constatando, ainda, que o formato
ludico mantém as criangas animadas e envolvidas com as atividades, levando-as a cumprir
cada comanda apresentada e a refletir acerca de situagdes problemas ensejadoras de
habilidades atitudinais caracterizadas pela autonomia
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Resumo

Para além da area de design emocional que trabalha com a evocagdo e prevencdo de
emocoes efémeras, destacam-se novas pesquisas que tem como foco a experiéncia afetiva
de uma forma mais abrangente e duradoura. Entre elas, evidencia-se o Design para o
Desenvolvimento Humano, campo de estudos que tem como um dos focos entender de que
forma o design pode contribuir - por meio de brinquedos e brincadeiras que estimulem o
aprendizado de habilidades sociais - para que as criangas manifestem um comportamento
socialmente competente. Dentre das habilidades sociais, escolheu-se trabalhar com a
empatia, que é definida como uma expressao afetiva que compreende e compartilha as
experiéncias do outro. A proposta deste trabalho foi pesquisar de que forma o design de
brinquedos e brincadeiras - a partir de diretrizes de projeto - pode auxiliar no estimulo da
experiéncia empatica em criangas na idade escolar. Para isso, utilizou-se o método de
pesquisa-agao. Foram efetuadas reunides com especialistas - designer e psicologos - para
elaboragao de diretrizes projetuais. Estas foram utilizadas em uma agao projetual que se
concretizou no jogo eu também!. Foram efetuadas oito rodadas de coleta de dados com
grupos de quatro criangas do terceiro ano do ensino fundamental interagindo com o jogo
desenvolvido. Uma Andlise de Conteldo dessas partidas permitiu a observagcdo de
comportamentos empaticos - manifestados pelas falas e agbes - das criangas interagindo a




partir das dindmicas propostas pelo jogo. Uma discussdo dessas respostas buscou validar a
eficacia das diretrizes que nortearam o projeto, das quais as seguintes foram verificadas:
projetar considerando o estagio da vida escolar em que as criangas se encontram; se
enquadrar dentro da esfera de género neutro; promover o engajamento; possuir uma tematica
lidica e fantastica; utilizar personagens; estimular a troca de perspectiva; explorar os motivos
das revelagbes que emergirem no jogo; buscar diferentes niveis de complexidade nas
dinamicas; falar sobre emogdes e sentimentos; estimular a autorrevelagido; e incentivar a
colaboracéo.
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Resumo

A escolha deste tema perpassa a insercdo deste pesquisador como estudante, monitor do
curso de Pedagogia e professor da Educagédo Basica, onde surge o problema de pesquisa:
Como os docentes do curso de Pedagogia da Universidade Federal do Rio de Janeiro definem
ladico? A fim de responder esta questéo, traga-se como objetivo geral dessa dissertagdo:
analisar qual concepgéo de ludico que os docentes do curso de Pedagogia, da Faculdade de
Educacéo, da Universidade Federal do Rio de Janeiro possuem. O aporte teérico advém das
produgdes: de Maia (2017, 2016, 2014) e de seu autor base D.W. Winnicott (1982, 1975,
1971), de Huizinga (2014), dos pesquisadores do grupo de pesquisa Criar e Brincar e também
de outros autores que escrevem sobre Educagéo, Psicopedagogia e Ludico. Sobre a tematica
Docéncia e formagao de professores nos baseamos nos estudos de Tardif (2014, 2000) e
Pimenta e Anastasiou (2014). Esta pesquisa é de cunho qualitativo, por envolver questdes
particulares, com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado (IVENICKI; CANEN,
2016; DEMO, 2001, 2000). O local para coleta de dados foi a Faculdade de Educagao da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (FE/UFRJ). Os sujeitos foram 27 docentes que atuam
no curso de Pedagogia, da Faculdade de Educacdo, da Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ). Os instrumentos para coleta de dados foram: analise documental, a aplicagédo
de um questionario, além de termos acrescentado, ao final desta, outro instrumento: uma
entrevista semiestruturada, seguindo deste modo a triangulagdo conforme os estudos de
Ivenicki e Canen (2016) como requisito do rigor cientifico a andlise dos dados baseia-se na
técnica de analise de conteldo de Bardin (2016). Com esta pesquisa conclui-se que os
docentes possuem a ideia de que o ludico € um estado de espirito onde se desenvolve o
pensamento criativo, a capacidade de brincar, sendo esta integralizadora do mundo interno e
mundo externo de acordo com a perspectiva winnicottiana. O lidico ndo se caracteriza pelo
fato de se utilizar jogos, brinquedos e brincadeiras, mesmo que alguns dos docentes
entrevistados possuam esta definicdo como base. Seria o ludico um saber? Por todo o exposto
pela pesquisa e pelos estudos tedricos podemos afirmar que sim, pois quando cada docente
retoma as suas experiéncias, reelabora conceitos, brinca, esta colocando a prova um saber
ludico que ndo é ensinado, mas que € inerente a sua esséncia por ser um individuo.

Titulo: A cultura do ludico: brincadeiras musicais tradicionais na infancia em um contexto do
Ensino Fundamental

Autor: PORTELA, Rodrigo Duarte

Defesa: 2018

Palavras-chave: Brincadeiras Musicais; Etnografia em educagédo; Ensino Fundamental;
Estudos da Infancia

Tipo: Dissertagdo de Mestrado




Site: BDTD
Disponivel em:
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFMG_5046beeef7842fb75104a2d329b47387

Resumo

Este estudo tem como objetivo principal compreender o que s&o as brincadeiras musicais
tradicionais da infancia e quais os seus significados para as criangas, entre seis e oito anos,
do contexto de uma escola publica de Belo Horizonte/MG. Procura-se, dessa maneira,
entender de quais maneiras e em quais circunstancias as criangas desse contexto se
apropriam de tais brincadeiras, como elas as aprendem e as ensinam umas as outras, além
das formas pelas quais essas brincadeiras afetam as relagbes das criancas que delas se
apropriam. Para tanto, tomou-se como metodologia a perspectiva etnografica em educagéo.
A investigacdo dos momentos de brincadeira na escola, em que as criangas podiam escolher
do que brincar, revelaram que as situacdes ludicas infantis sdo permeadas por inUmeras
questbes relativas a sociabilidade, as questdes de género, as relacdes de poder e ao
desenvolvimento da crianga em diversos aspectos (afetivo, cognitivo, social, cultural, artistico
e outros).
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Resumo

Esta proposta de pesquisa tem por objetivo investigar a Teoria da Autodeterminacdo como
mecanismo de apoio aos alunos com dificuldade no processo de alfabetizacdo nos anos
iniciais do Ensino Fundamental | de escolas publicas estaduais, selecionados pelo CENPE.
Consideramos que os jogos/objetos de aprendizagem, recursos utilizado nesta pesquisa, séo
capazes de tornar o processo educativo mais motivador, ludico e interativo, caracteristicas
que podem ajudar na compreensao dos conteudos estudados, contribuindo assim para a
aquisicdo dos conhecimentos escolares. Assim, a investigagdo busca verificar como a
inclusdo desses recursos, acompanhado de uma proposta pedagdgica baseada na Teoria da
Autodeterminagéo, pode motivar os alunos em suas dificuldades de aprendizagem. Os dados,
coletados durante o processo de intervengcdo com criangas de 8 a 10 anos que durou 8 meses,
foram analisados buscando compreender se houve melhorias e ganhos relacionados ao
processo de aquisi¢cdo dos conteldos de Lingua Portuguesa e Matematica. Os resultados
obtidos apontam que houve ganhos na confianga, autoestima e autonomia das criangas, o que
levou a um maior envolvimento com o processo de aprendizagem e consequentemente a
superagao de algumas dificuldades inicialmente apresentadas.
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Resumo
A presente pesquisa responde ao seguinte questionamento: O jogo de tabuleiro pode ser
considerado um recurso no processo de leitura e escrita? A fim de responder tal questao, este




estudo teve como objetivo observar e analisar o uso do jogo de tabuleiro no processo de
apropriacdo de habilidades relacionadas a leitura e a escrita de criangas em situacédo de
vulnerabilidade social. A presente pesquisa se realizou em uma Organizagdo da Sociedade
Civil, do interior do estado de S&o Paulo. Foram participantes deste estudo quatorze meninas
de sete a dez anos de idade que frequentavam a referida organizagéo. A presente pesquisa
de abordagem qualitativa, caracterizada como pesquisa participante, se valeu dos
procedimentos de observagéo, entrevista e avaliagao pedagdgica. Contou com trés etapas: 1.
Sondagem inicial; 2. Intervengdo com jogos de tabuleiro; 3. Finalizagdo. Os resultados
mostraram um ganho de habilidades ao processo de aquisi¢édo de leitura e escrita, visto que
a aplicagao das avaliagdes demostrou que todas as meninas avangaram na apropriagao de
habilidades de escrita possivelmente por influéncia do jogo. Logo, é possivel indicar que o
jogo de tabuleiro pode ser considerado um recurso facilitador no processo de apropriagdo das
habilidades relacionadas a leitura e a escrita de criangas em situacdo de vulnerabilidade
social. Destaca-se, ainda, a importadncia de novos estudos que oferegam diferentes
mecanismos de ensino das habilidades de leitura e escrita, com foco nas potencialidades e
saberes do aprendiz, para que, de fato, ele se torne ativo no processo de ensino e
aprendizagem.

Titulo: Analise da Educagdo Ambiental Ludica: Estudo De Caso No Ensino Fundamental |
Autor: BARREIROS, Renata Ballego

Defesa: 2018

Palavras-chave: Educacdo Ambiental; Interdisciplinar; Ludico

Tipo: Dissertagdo de Mestrado

Site: Google Académico

Disponivel em: http://repositorio.utfpr.edu.br:8080/jspui/handle/1/3313

Resumo

O objetivo dessa dissertacdo € analisar a Educagdo Ambiental Ludica, através de um estudo
de caso em instituicdo de ensino fundamental |, através da analise de planos de aula de
professores. Objetiva-se com ele compreender o que faz parte de um planejamento que,
intencionalmente, promova essas relagcdes; que interdisciplinaridades propéem e o que
escolhem como ludico. Tal estudo possibilita entendimentos e analises em relagdo ao
conhecimento e atuagao dos professores ao incluir a EA em seus planos de aula. Dessa forma,
outros objetivos, derivados do apontado como geral, séo almejados, sendo eles: levantar e
analisar o que os professores propdem como atividades ludicas em relagao a EA nos planos
de aula, relacionar as propostas docentes com documentos oficiais e a literatura especifica,
elaborar o produto: capacitagdo ofertada aos professores da rede municipal sobre EA
interdisciplinar e ludica. Essa é uma pesquisa qualitativa, para a qual os professores de todas
as areas do ensino fundamental | (de 1° a 5° ano) de uma escola municipal, localizada no
Bairro Uberaba, da cidade de Curitiba foram chamados a participar através da apresentacao
de um plano de aula, correlacionando uma area de conhecimento, de livre escolha, no caso
de professores regentes, pois atuam com todas as disciplinas, ou especifica, no caso de
professores de areas (arte, ensino religioso, educagéo fisica e ciéncias), com a Educagao
Ambiental, devendo propor algo ludico. A pesquisa mostra de forma geral, quais componentes
curriculares sao relacionados com a EA, que conteudos séo escolhidos, que articulagéo fazem
com o ludico e o que objetivam com esse plano de aula.
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Resumo




A matematica € uma ciéncia essencial desde os primoérdios, viajando pelo tempo percebemos
sua importancia para o desenvolvimento da humanidade em diversos quesitos. Ao
investigarmos percebemos o quanto as pessoas possuem aversdo a matematica; analisando
a maneira que a matematica vem sendo ensinada atualmente, talvez encontremos as
respostas do por que a matematica tem sido tdo odiada. Percebe-se a grande necessidade
de se mudar o método de ensino para que os alunos passem a se interessar e gostar mais da
matematica. As atividades ludicas podem ser a saida que procuramos, pois através delas
podemos construir conceitos, ao invés simplesmente de impor eles; podemos concluir
férmulas, ao invés de dizer ao aluno que as decore. Fazer a matematica atual, como foi feita
a antiga, ndo com ensino tradicional, mas com construgdes a partir do cotidiano das pessoas,
atribuindo assim mais sentido e utilidade as formulas gigantescas. Diante do exposto, o
presente estudo tem por objetivo criar estratégias pedagdgicas, que tornem as aulas de
matematicas mais interessantes e significativas, quebrando paradigmas e o tradicionalismo
presentes no ensino-aprendizagem da matematica, utilizando material pedagégico ludico.
Assim, a proposta é trabalhar com a visualizagdo mais facilitada utilizando recurso didatico
pedagogico ludico e a partir da analise de resultados, concluir a utilidade destas ferramentas
no ensino da matematica

Titulo: Dimensdes ludicas: prescrito, ensinado e vivido

Autor: SANTOS, Mbnica Regina Colago dos.

Defesa: 2018

Palavras-chave: Andlise de Conteldo. Curriculos Estaduais. “Curriculo em Movimento”.
Ensino Fundamental. Ludico.

Tipo: Dissertagdo de Mestrado

Site: BDTD

Disponivel em:

http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNB 1a94ffe0835b9a8d88acde2592{2260a

Resumo

O ludico é um elemento subjetivo e constitutivo do ser, adulto ou crianga em algum momento
da vida ja vivenciou uma experiéncia ludica. A Secretaria de Estado de Educagéo do Distrito
Federal, em seu documento normativo intitulado “Curriculo em Movimento” (2014), estabelece
a ludicidade como eixo integrador para todo o Ensino Fundamental. Neste sentido, o foco do
trabalho foi analisar a relagao entre ludicidade e as estratégias pedagodgicas desenvolvidas no
ambiente escolar no inicio de escolarizagdo a partir das prescricdes curriculares, das
concepgdes dos docentes e das vivéncias dos estudantes. Uma pesquisa qualitativa que se
configurou em um estudo de caso, com contribuigbes da analise de contelidos baseada em
Bardin (2011). Utilizamos nucleos conceituais, a priori, para identificagdo de elementos da
ludicidade, foram eles BRINC; BRINQ; JOG e LUDIC. No ambito das dimensdes prescritas,
foram realizadas pesquisas nos Curriculos Estaduais, com maior énfase sobre o ludico; uma
analise detalhada do documento do Distrito Federal e, por ultimo, na categorizagdo dos
Projetos Politicos Pedagoégicos (P.P.P.) de trés escolas. No processo de ensino, o contato
com as professoras para nos aproximarmos de suas reflexdes. E para o vivido, uma conversa
com trés estudantes do primeiro ano do Ensino Fundamental que narraram experiéncias sobre
o ltdico na escola, com destaque para a transigao entre a educacao infantil e o inicio do Ensino
Fundamental, e ainda doaram para a pesquisa o registro em desenho de suas brincadeiras
favoritas. Foram convocados para contributo teérico Borba (2006, 2007), Brougére (1998,
2015), Huizinga (2012), Kishimoto (2001, 2010a, 2010b, 2011a, 2011b, 2015, 2016), Libaneo
(2002), Moura (1994, 2011) e Muniz (2002, 2010). Da andlise dos Curriculos Estaduais, foi
possivel identificar, como resultado deste estudo, reunir o lidico como indicagéo, tanto como
objetivo, quanto como conteudo curricular oficial. Observamos uma jungao do ludico a varios
elementos da aprendizagem como autonomia, criatividade, e pensamento matematico.
Percebemos também uma forte tendéncia para unido da ludicidade aos conteludos de Artes e
Educacédo Fisica e detalhamos o radical JOG, que teve o maior quantitativo encontrado.
Identificamos ainda algumas formas de inconsisténcias as propostas ludicas presentes nos
P.P.P. Quanto as professoras, elas enumeraram sobre as praticas exitosas ao utilizarem a
ludicidade enquanto estratégia pedagdgica. E nas vivéncias dos estudantes, pudemos
apreender que eles tém grande prazer em aprender brincando, o que indica que a ludicidade
é parte integrante do sujeito.
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Resumo

Com a vigéncia da Lei n. 11.274, de 2006, que dispbe sobre a alteragdo do Ensino
Fundamental (EF) de oito para nove anos, criangas com seis anos de idade passaram a ser
matriculadas no primeiro ano do EF. Com isso, passou-se a exigir delas um maior nimero de
responsabilidades e contetdos, o que interferiu diretamente na organizagao do trabalho
pedagégico, reduzindo ou eliminando os tempos e espagos da atividade ludica na sua vida
escolar. Foi como se, a partir desse momento, a crianga precisasse assumir outra postura,
voltada muito mais para o mundo do trabalho e para a sociedade da informagdo — mesmo
ainda estando na infancia. A partir da reflexdo sobre essa realidade, no contexto de
experiéncias anteriores de interacdo com criangcas, como pesquisadora e como docente,
surgiu a motivagao para esta tese, norteada pelas questdes de estudo a seguir: 1. Que
necessidades de formacdo docente apresentam os professores no tocante ao
desenvolvimento de praticas pedagdgicas — nos anos iniciais do ensino fundamental — que
tenham a ludicidade como fio condutor? 2. Quais os Elementos Constitutivos de uma Acgéo
didatico-pedagodgica que visa a formagao continua de professores, com a pretensdo de
superar Necessidades de sua formacao docente no desenvolvimento de praticas pedagogicas
norteadas pela Ludicidade da crianga nos anos iniciais do ensino fundamental? O trabalho
tem como objetivos: 1. Investigar as necessidades de formagéo docente de professores para
o desenvolvimento de praticas pedagdgicas nos anos iniciais do ensino fundamental que
tenham a ludicidade como fio condutor; 2. (Re)Construir, junto a professores, conhecimentos
norteadores a respeito do desenvolvimento de praticas pedagdgicas com a crianga dos anos
iniciais do ensino fundamental que tenham a ludicidade como principio organizador e suas
necessidades docentes como base do processo formativo. Estabeleceu-se como l6cus da
pesquisa uma Escola da Rede -publica do municipio de Natal/RN e como sujeitos do trabalho
09 (nove) professoras dos anos iniciais do ensino fundamental. Do entrelagamento das
questdes colocadas, vinculou-se o percurso metodoldgico a abordagem qualitativa de
pesquisa, trabalhando com a etnografia, as narrativas de professores e a investigagao-agao.
Utilizaram-se como procedimentos de construgdo dos dados a entrevista narrativa, a
observacéao e a analise documental. Para as analises, buscaram-se inspiracées em principios
da Analise de Contetdo (BARDIN, 2011), procurando transitar pela relagao teoria/pratica e
estabelecendo didlogos com os sujeitos da pesquisa e outros autores consultados. Assim, da
analise dos dados, emergiu a tematica “Necessidades formativas docentes sobre o
Brincar/Brincadeira”. Como resultado da primeira etapa da pesquisa, foi constatado que as
professoras vivenciavam necessidades formativas em relagéo as reflexdes tedricas e praticas
sobre a atividade ludica. Como categorias do grande tema, emergiram os conteudos
programaticos da formacgéo (primeira metamorfose): concepgdes de crianga, infancia e
brincadeira; concepgdes de brincadeira; importancia da brincadeira; papel do professor nas
brincadeiras; e planejamento das brincadeiras. Os procedimentos metodolégicos da formagao
foram organizados em sessoes reflexivas de leitura, observagéo participante e articulagdo
teoria-pratica. A segunda metamorfose — plano de avaliagéo/reflexdo — realizou-se a partir de
observagodes, registros no diario de campo, reconstrucdo de planejamentos e praticas e
didlogo compartilhado nos encontros de formagao. Durante todo o processo, considerou-se
que as agdes didatico-pedagodgicas foram bem avaliadas pelas professoras, pois ficou
evidente que as transformagdes experienciadas por elas demonstravam um progresso nos
conhecimentos tedrico-metodoldgicos, a partir de suas narrativas e praticas. Nesse contexto,
evidencia-se que os resultados do trabalho confirmam a tese de que a formagéo continua do
professor para desenvolver uma pratica pedagdgica com criangas dos anos iniciais do ensino
fundamental, tendo a ludicidade como principio organizador, somente sera pertinente e efetiva
se as necessidades da formacdo docente se constituirem como a “base do processo
formativo”.
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Resumo

Analisando as ag¢des docentes, é evidente que a infancia vem sendo retirada das criangas, em
nivel crescente e precoce. Nesse contexto, a priorizacdo de conteudos curriculares ganha
espaco, enquanto que os momentos ludicos passam a ser menos frequentes. Assim, os jogos,
as brincadeiras e os brinquedos sao interpretados como desnecessarios, e, por isso, devem
ser deixados de lado na escola — um ambiente sério, local de aprender. Contudo, tais praticas
vao de encontro aos préprios direitos da crianga, preconizados na Constituicdo Federal
(BRASIL, 1988) e nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagéo Basica (BRASIL, 2010b),
que ressaltam o dever de toda a sociedade em zelar pela infancia, oportunizando o brincar,
de modo a assegurar as criangas os seus direitos, e de aprender sem a antecipacao de
contetidos curriculares. E diante dessas contradicdes, que se tem discutido sobre a insergéo
de brincadeiras no processo de aprendizagem, inclusive em cursos de formagéo continuada,
como, o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (BRASIL, 2012a). Objetiva-se,
entdo, avaliar se o direito a infancia e o direito de aprendizagem e do brincar estado
assegurados nos anos iniciais do Ensino Fundamental — EF em escolas publicas de Bauru —
SP, e se o desenvolvimento de praticas pedagodgicas se relaciona a formagéao ludica docente.
Além disso, avaliar-se-a como a ludicidade em sala de aula é inserida nas praticas
pedagogicas. Este trabalho caracteriza-se como uma pesquisa documental e bibliografica
sobre a legislagdo da Educagao Basica brasileira, com enfoque para fundamentar a infancia,
o direito a infancia e o brincar no ambiente escolar. A par com as ag¢des anteriores, ocorreu
uma pesquisa de campo quali-quantitativa, com a aplicagdo de questionarios a vinte e seis
docentes dos anos iniciais (1° ao 3° ano) do EF, em trés escolas municipais de Bauru.
Ademais, elaborou-se o Acervo da Caixa de jogos do PNAIC, disponibilizada pelo MEC. Os
resultados indicam que as brincadeiras em sala de aula ndo sao reconhecidas como um direito
fundamental da crianga; e que professores com e sem formagdo Iudica utilizam,
frequentemente, a ludicidade apenas como recurso pedagoégico para facilitar a aprendizagem
dos alunos.
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Resumo

Este trabalho foi elaborado com o objetivo de apresentar aos professores de matematica do
ensino fundamental algumas sugestdes de atividades ludicas praticas (ou seja, que exijam
apenas lapis e papel) para a resolugao de operagdes fundamentais envolvendo os conjuntos
dos Numeros Naturais. O foco é a atuagdo do professor em sala de aula com o intuito de
apresenta-lo e motiva-lo para o emprego de jogos ludicos no ensino e aprendizagem da
matematica. Dessa forma, os instrumentos metodoldgicos utilizados foram entrevista-lo para
saber a opinido do uso dessas atividades. A fundamentagéo tedrica sinaliza que as atividades




desenvolvidas por meio de jogos possibilitam uma aprendizagem mais prazerosa, critica e
com raciocinio dedutivo.
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Resumo

O presente estudo analisa, a partir de situagdes de jogos, os registros orais e graficos de
criangas do 3° ano do Ensino Fundamental no Campo Aditivo. O jogo apresenta-se como
possibilidade de provocar um estado de ludicidade nos sujeitos, uma vez que se trata do
universo infantil em que a necessidade do brincar € mais latente, e também por ser mediador
proeminente de aprendizagem matematica. O Campo Conceitual Aditivo, objeto matematico
de investigagdo, foi definido a partir da pesquisa em campo, como consequéncia das
necessidades de aprendizagem da turma. O cenario da pesquisa foi uma escola publica de
Ceilandia - Distrito Federal, que atende da Educagéo infantil ao Ensino Fundamental. Para a
investigagao, quatro criangas foram acompanhadas por cinco meses, de acordo com suas
singularidades, seguindo os procedimentos de estudo de caso e da pesquisa interventiva
proposta por Favero (1993, 1995, 2001, 2003, 2005, 2011, 2012). A fundamentagao teodrica
abrangeu como principal aporte teérico Muniz (2005, 2008, 2009a, 2009b, 2014), Vergnaud
(2008, 2009a, 2009b, 2014), Vigotski (1987, 1997, 2010, 2012), quanto a aprendizagem
matematica baseada na construgédo de conceitos; Luckesi (2014, 2015, 2016, 2017), Muniz
(2010) e Vigotski (2003, 2008), no que se refere a ludicidade e aos jogos para impulsionar a
aprendizagem matematica; e Duval (2008, 2009, 2012), Smole e Diniz ( 2003) e Smole (2013)
em relagdo aos registros como representagdo do ato cognitivo. Os resultados apontaram
diferengas expressivas na maneira como a pesquisa refletiu sobre cada sujeito, constituindo
aprendizagem pelas interagdes sociais e pelas experiéncias com o objeto matematico. Para
destacar tal evidéncia, as informagdes construidas favoreceram a construgdo de categorias
de andlise especificas, em que foram analisados os eixos da pesquisa e cada crianga em
particular. As analises dos registros orais e graficos demonstram as construgdes intrinsecas
de cada um e os caminhos que construiram para internalizacdo dos conceitos do campo
aditivo, sendo os registros, importantes recursos de comunicagéo e representacdo semibtica.
A investigagao revela que os jogos se tornaram contextos significativos de problematizagéo,
suscitando a mobilizagdo dos conceitos em desenvolvimento. No entanto, indica-se a
estratégia de metajogo como elemento potencializador de metacognicdo, regulagdo e
conceitualizagdo. A pesquisa exterioriza a importancia da conexao entre jogo e registro para
a aprendizagem, evidenciando a necessidade de que a matematica promova uma experiéncia
ludica para os sujeitos que aprendem. Desse modo, sinaliza-se como relevante a contribuicao
desta pesquisa para a area educacional no que tange ao ensino mais atrativo e ludico na
perspectiva da construgdo de conceitos matematicos.
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Resumo

Propomos uma reflexao sobre a importancia da ludicidade no processo de reencantamento e
facilitador no processo de ensino-aprendizagem de matematica. Apresentaremos exemplos
de sucesso pelo Brasil afora e, ao final, uma proposta ja iniciada em escola publica de Sao
Sebastido, no Distrito Federal: o projeto “passeando por Brasilia e aprendendo matematica”.
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Resumo

Com a chegada das novas tecnologias e das mudangas geradas por elas, viu-se a
necessidade de entendé-las e utiliza-las como aliadas na busca de mecanismos que possam
auxiliar tanto o aluno quanto o professor no processo de ensino-aprendizagem. Diante desse
cenario, esta pesquisa apresenta um modelo de desenvolvimento que visa auxiliar professores
e desenvolvedores na elaboragdo de jogos educacionais. Esse modelo é denominado Modelo
Gaia Abstragdo Game, que emprega as técnicas dos jogos cooperativos e a teoria da
aprendizagem significativa para o desenvolvimento dos jogos. Como estudo de caso, utilizou-
se 0 modelo para desenvolver o jogo Gaia Abstragdo Game OO, que tem como objetivo
auxiliar o processo de ensino-aprendizagem do paradigma da Orientagdo a Objetos, cujo
conceito é um dos mais complexos da computacéo atual. Por ser um paradigma que trabalha
muito com a abstracao e a classificagdo dos objetos, nem sempre fica claro para os alunos,
embora seja fundamental para a aprendizagem das disciplinas iniciais dos cursos de
informatica. Este trabalho esta fundamentado nas pesquisas de autores que abordam a
importancia dos jogos como mecanismo facilitador da aprendizagem. As principais
contribuigbes deste trabalho sado: destacar que o jogo pode contribuir para despertar o
interesse do aluno; tornar as aulas dindmicas e atrativas; fazer com que os alunos acumulem
conhecimento de forma ludica e prazerosa; facilitar a mediagdo do conhecimento; criar um
ambiente de cooperagdo mutua entre os alunos, tendo como base o estimulo para o seu
desenvolvimento integral.
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Resumo

Explorar o jogo “Avancando com o resto” sob a perspectiva da resolucédo de problemas
constitui-se num recurso didatico que favorece consolidar e ampliar o conhecimento dos
alunos sobre diversos conteudos matematicos, em particular, o algoritmo da divisdo
euclidiana. Escrevemos a fundamentacgdo teorica deste trabalho a partir de problemas que
representam situagdes vivenciadas no jogo. Conceituamos e demonstramos os principais
teoremas e resultados relacionados a divisdo euclidiana, como Multiplos e Divisores de




numeros naturais, Paridade, Numeros primos e compostos, Congruéncia (aritmética modular),
Sistema de Numeracgao Decimal e Critérios de divisibilidade por 2, 3, 4, 5 e 6. Este estudo nos
permitiu apresentar uma sugestao de atividade direcionada as turmas do 5° ano do Ensino
Fundamental, explorando os diferentes significados da divisdo e o estudo reflexivo do
algoritmo, planejada de acordo com as orientagdes curriculares presentes nos Parédmetros
Curriculares Nacionais e no Curriculo de Matematica do Estado de Sdo Paulo. Considerando
as dificuldades encontradas no ensino desta operagao matematica e o potencial ludico do jogo
para aprendizagem, apresentamos uma possibilidade de abordagem significativa do algoritmo
da divisdo euclidiana, envolvendo e motivando os alunos para a aprendizagem de conceitos,
competéncias e habilidades inerentes ao Curriculo de Matematica.
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Resumo

A dissertagao analisa contribuigbes do jogo de tabuleiro com elementos de RPG “Aventura de
um livro magico” para o trabalho com problemas de estruturas aditivas nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Em termos especificos busca identificar adaptagdes iniciais do jogo para
0 seu uso em sala de aula; analisar aspectos da validagdo do jogo durante a vivéncia por
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e a sua utilizagdo em uma turma do 4°
ano do Ensino Fundamental. A metodologia fundamenta-se na Pesquisa Baseada em Design
e inclui pré anadlise, teoria norteadora; validagdo e utilizagdo do jogo em sala de aula, e
avaliagédo. A pré analise faz um resgate historico do jogo e dos seus objetivos educacionais
iniciais, utilizando-se dos fundamentos da Teoria dos Campos Conceituais. A validagédo é
consolidada por 14 participantes de um curso de formagdo pelo Programa Nacional de
Alfabetizagéo na Idade Certa. A utilizagdo do jogo em sala de aula é concretizada em dois
estudos empiricos, piloto e principal, compostos por pré-teste, vivéncia do jogo e pos-teste.
Ambos os estudos foram conduzidos por participantes daquele curso de formacdo que
atuavam em turmas de 2° 3° e 4° do Ensino Fundamental em escolas localizadas nos
municipios de Paulista e Recife. O pré e pds-teste compdem-se por cinco problemas aditivos,
sendo dois de comparagao e trés de transformacgao. No estudo piloto identificou-se o interesse
dos estudantes pelo jogo e previram-se adaptagbes necessarias para facilitar a sua
jogabilidade. No estudo principal consideraram-se essas adaptagdes e também contribuicdes
dos participantes daquele grupo de formagao. O jogo possibilitou um trabalho ludico e
cooperativo, sendo essas caracteristicas tipicas daqueles de RPG. Os estudantes se
engajaram na vivéncia do jogo e mostraram interesse e entusiasmo em participar do processo.
A atividade matematica dos alunos foi constante ao longo das jogadas e na medida em que
avangavam nas casas do tabuleiro. Essa atividade foi mais dindmica nas situagdes de desafios
e de batalhas propostas no enredo do jogo quando se observou uma maior frequéncia no uso
de recursos materiais e multiplas representacgdes. A vivéncia com o jogo pode ter contribuido
para alguns alunos refletirem um pouco mais sobre agbes de comparagéo na resolugdo dos
problemas propostos. Concluimos que o jogo possui potencial para o trabalho em sala de aula,
podendo ter uma maior contribuicdo se utilizado em turmas do 4° ano do Ensino Fundamental.
A perspectiva da Pesquisa Baseada em Design mostrou-se essencial para respaldar
adaptagdes no jogo e refinar nossas analises sobre a atividade matematica dos estudantes.




Titulo: O Sujeito Ludico Produzido pela/na Educagao Matematica: Interlocugbes com o
neoliberalismo

Autor: SARTORI, Alice Stephanie Tapia; DUARTE, Claudia Glavam

Publicacao: 2017

Palavras-chave: Educagédo Matematica; Sujeito Ludico; Neoliberalismo

Tipo / Revista: Artigo / Bolema: Boletim de Educagdo Matematica

Site: Scielo

Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_abstract&pid=S0103-
636X2017000100005&Ing=pt&nrm=iso&ting=pt

Resumo

Este artigo tem como objetivo problematizar o uso de atividades ludicas propostas para o
ensino de matematica, entendendo a escola como um espago de formagéo de subjetividades.
O foco de nossa analise volta-se para o sujeito produzido pelo discurso ludico e suas
interlocugbes com o neoliberalismo, com base nos estudos de Michel Foucault e de seus
comentadores. A partir da Analise do Discurso na perspectiva deste filésofo, analisamos
trabalhos publicados nos anais do Xl Encontro Nacional de Educagdo Matematica. As
enunciagdes que destacamos apontam para possiveis entrelagamentos entre as praticas
ludicas e as caracteristicas estabelecidas pelo neoliberalismo, como a capacidade de construir
suas proprias ideias, pensar de forma independente, ser ativo na constru¢do do conhecimento,
ter autoconfianca, ser empreendedor de si mesmo, ter liberdade para tomar decisbes, competir
e ser um sujeito consumidor. Esta andlise nos permitiu outro olhar sobre as verdades
naturalizadas, as praticas e as pesquisas no campo da Educagdo Matematica.
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Resumo

A Educagao ambiental possui uma perspectiva interdisciplinar, segundo Dias (1992), e perante
tantos problemas ambientais, € uma necessidade no ensino fundamental. Os jogos
pedagégicos servem de apoio durante o processo de aprendizagem e por terem carater ludico,
proporcionam atividades educacionais que podem ser mais criativas e motivadoras. O
presente trabalho tem por objetivo apresentar a elaboragdo de um jogo ecoldgico-pedagégico
que envolve design grafico e de produtos que visa conscientizar seus jogadores sobre o meio
ambiente e sensibiliza-los por essas questdes. O jogo aborda algumas questdes do meio
ambiente na cidade de Sao Paulo, a escassez de recursos naturais, destacando a agua, o
descarte inadequado de dejetos e a poluicdo do rio Pinheiros, utilizando as capivaras que
habitam as margens deste rio como recurso ludico para contextualizar o objetivo. Por meio do
jogo de tabuleiro cooperativo, propdem-se despertar o interesse e a preocupacdo nos
participantes sobre a condicdo em que o rio Pinheiros se encontra e sobre a escassez de
recursos naturais na cidade de S&o Paulo. Além do ensino de Ecologia e Educagdo Ambiental,
o projeto visa a integrag&o e a colaboragéo entre os jogadores, motivando-os de tal modo que
possam participar ativamente da melhoria desse quadro.
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Resumo

A Lei 10.639/03 trata da obrigatoriedade de inclusdo do ensino de histéria e cultura afro-
brasileira, nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficial e particulares. Para
tal, se faz necessario a formacéao e a capacitagdo de professores nas diversas areas do saber.
No campo da matematica, concluimos na pesquisa do mestrado, que é possivel articular o
ensino desta area do saber com a Lei 10.639/03, por intermédio de jogos africanos, em
particular, o jogo Mancala. O termo Mancala € utilizado para designar uma familia com mais
de duzentas variagdes de jogos de covas, classificados por Mancala Il, lll e IV. No mestrado,
a pesquisa concentrou-se no Mancala Il, por ser esta, uma variagéo de facil manuseio bem
como a mais conhecida pelo mundo ocidental. Ja o Mancala IV, é mais conhecido na Africa
Oriental e na Asia. E a variagdo mais complexa desses jogos, tanto em seu manuseio como
nas operag¢des matematicas envolvidas em sua pratica. Além disso, esta variacao traz consigo
praticas culturais provenientes da Africa Oriental, pouco conhecido por nés ocidentais. Foi
neste contexto que percebemos a necessidade de aprofundarmos a pesquisa iniciada no
mestrado com o Mancala Il para o Mancala IV. Neste sentido, a tese se propde a investigar
as potencialidades do jogo africano Mancala IV para o campo da educagdo matematica,
ensino de histéria e cultura africana. Para tanto, nos propomos a construir conceitos de
matematica bem como conhecimentos sobre histéria e cultura africana a partir de situagdes
concretas do jogo. Trata-se de uma pesquisa qualitativa com abordagem exploratdria, tipo
etnografica, que teve como lécus da pesquisa, trés cidades da provincia de Nampula em
Mogambique. Os sujeitos da pesquisa foram um grupo de trinta pessoas, alguns deles,
membros da Associacdo Provincial de Jogos Tradicionais de Nampula, outros, intelectuais do
campo da filosofia e sociologia e, a grande maioria, com pouca instru¢do escolar. Em
Mogambique, a investigagao ficou centrada em duas variagdes do Mancala IV, o M’pale e o
Mthadje. No campo da historia e cultura africana, concluimos nesta pesquisa, que este jogo
contribui para preservar a identidade cultural do africano, pois enquanto jogam, os ancides
transmitem para os mais jovens, os saberes ancestrais africanos. Na pratica do jogo, também
se transmite valores filosoficos e sociais que contribuem para a convivéncia coletiva. Dentre
os referenciais culturais africanos apurados, encontramos a circularidade, partilha,
coletividade, ancestralidade, cosmovisao africana, religiosidade, ludicidade e oralidade. Estes
referenciais também estdo presentes nos valores civilizatérios afro-brasileiros. Sendo assim,
concluimos nesta pesquisa que o jogo Mancala IV também pode contribuir para o ensino de
histéria e cultura afro-brasileira. O Mancala IV é um jogo de estratégia que exige rapidez
mental e muita concentragdo. E um jogo matematico por estar envolvido em sua pratica o
calculo mental e operagdes matematicas simples e complexas. As diversas possibilidades de
movimentos podem ser potencializadas para a construcdo de conceitos matematicos
sistematizados pela a escola. Neste sentido, consideramos que este jogo pode contribuir,
dependendo da orientagdo do professor, como um material didatico para o campo da
educacdo matematica, pedagogia, ensino de histéria e cultura africana e afro-brasileira.
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Resumo

Brinquedos e jogos sdo comumente concebidos como interessantes suportes para os
processos de ensino e aprendizagem e ha muito é enaltecida a crenga sobre a sua
importancia como facilitadores desses processos na escola, estando sua utilizag&o, prevista,
inclusive, nos Documentos Oficiais da Educagéo nos ambitos federais, estaduais e
municipais, principalmente a partir da Lei n.° 11.274, que ampliou o ensino fundamental para
9 anos, momento no qual criangas de 6 anos foram matriculadas no 1.° ano dessa etapa




escolar. Ressalta-se que essas criangas tinham garantidas na educagao infantil as
interacdes e a ludicidade como eixos estruturantes do curriculo. Porém, como a atividade
ludica é contemplada pelas professoras em seus afazeres nos 1.0s anos do ensino
fundamental de escolas municipais? Com base nesse questionamento, o objetivo da
pesquisa consiste em identificar, descrever e refletir sobre o uso dos recursos ludicos (jogos
e brinquedos, principalmente) na rotina escolar de turmas do 1° ano do ensino fundamental
de escolas municipais. Para tanto, realizaram-se as acdes de inventariar, descrever e refletir
sobre as orientagdes dos Documentos Oficiais de orientacdo educacional em sua relagédo
com a ludicidade, levantar e discorrer sobre concepgdes tedricas em pesquisas
cientificamente reconhecidas sobre a relagdo entre ludicidade, desenvolvimento infantil e
educacéo, além de investigar a realidade do trabalho pedagdgico realizado com as turmas
dos 1.0s anos do ensino fundamental de escolas municipais dialogando com o referencial
tedrico. A pesquisa, de abordagem qualitativa, um estudo de caso, teve inicio com o
levantamento bibliografico que permitiu a elaboragéo do instrumento de coleta de dados —
um questionario, sua aplicagéo, categorizacdo, analises descritiva e interpretativa de dados.
O estudo foi constituido por uma amostra de 40 professores que lecionam em turmas de 10s
anos de escolas municipais de Ensino Fundamental, tendo sido realizadas a caracterizagcao
do sujeito, formagéo inicial e continuada, as situagbes de planejamento, usos e avaliagdo
dos brinquedos e jogos no cotidiano escolar e andlise de vivéncias ludicas. Ao término da
pesquisa, elaborou-se um catalogo com orientagdes e materiais para professores com o
intuito de subsidia-los na tarefa de mobilizar, apoiar e avaliar as atividades Iudicas a serem
realizadas pelos alunos do 1.° ano do Ensino Fundamental, no uso desses objetos, baseado
no sistema de analise de objetos ludicos COL (Classement des objets ludigues).

Titulo: O Ludico no Registro Descritivo

Autor: SANTOS, Mbnica Regina Colago dos

Publicacao: 2016

Palavras-chave: Aprendizagem; Brincadeiras; Educacao
Tipo / Revista: Anais / Il Encontro de Aprendizagem Ludica
Site: Google Académico

Disponivel em: http://repositorio.unb.br/handle/10482/23116

Resumo

Os processos ludicos constituem um aspecto importante na vida das criangas, por isso, a
ludicidade pode ser uma ferramenta no cotidiano escolar. A partir da analise documental do
Registro Descritivo (RD) de dois estudantes, e elencando a legislagdo existente na rede
publica da Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal (SEEDF), principalmente o
Curriculo em Movimento dos anos Iniciais do ensino fundamental, buscou-se identificar a
ludicidade como recurso pedagoégico de ensino-aprendizagem e a avaliagdo dos conteudos
curriculares contemplados ou ndo no Registro Descritivo (RD). Como conclusdes deste
estudo, foi possivel perceber que existiram lacunas nos registros descritivos analisados,
demonstrando, assim, uma fragilidade nos processos de avaliagdo formativa ao qual o
documento se propde.
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Resumo

O presente trabalho teve como objetivo analisar a agdo dos professores do primeiro ano do
Ensino Fundamental, observando o lugar da corporeidade, da motricidade e dos jogos. Foi
realizada uma pesquisa bibliografica trazendo a tona varios autores de referéncia na area do
desenvolvimento infantil, corporeidade, motricidade, jogos, brinquedos e brincadeiras. Apds
a finalizagcéo dos estudos, foram realizadas observacdes das agdes de trés professores de
uma escola publica estadual e trés professores de uma escola particular durante seis
encontros com cada sujeito, perfazendo um total de 36 encontros de, aproximadamente,
duas horas cada. A fim de atingir o objetivo almejado, definiu-se por uma abordagem
qualitativa em pesquisa, com base na analise do fendmeno situado. Para esta andlise,
alguns passos metodolégicos foram seguidos, tais como: leituras das descrigdes
espontaneas tentando compreender a linguagem e agdes dos professores; construgéo das
unidades de significado; analise do discurso individual (ideografica); analise reflexiva em
busca da estrutura essencial do fendbmeno (nomotética). Apds a reflexdo do fenémeno,
chegou-se a matriz nomotética com doze unidades de significado individual, contendo
grandes pontos de convergéncias, sinalizando um padrao de a¢des que, na construgdo dos
resultados determinou alguns pontos de atencéo, a saber: questdes relativas ao conteudo
programatico e organizag¢ao do trabalho pedagégico do primeiro ano do Ensino Fundamental
em relagdo aos jogos; questdes da corporeidade, da motricidade e do corpo disciplinado;
bem como o tema relagao professor e aluno. Na conclusdo, com base na interpretagéo
perspectival do fendbmeno, foram salientados alguns pontos de ansiedade e levantados
pontos de alerta aos professores desta fase de escolarizacido. Este trabalho foi aprovado
pelo Comité de Etica, por meio do Parecer no 1.343.986.
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Resumo

O ensino de leitura no 1° ano do Ensino Fundamental |, referente a alfabetizacédo, prevé o
desenvolvimento de habilidades, como a decodificagdo dos signos linguisticos, a
compreensao de informagdes e a construcdo de sentidos da leitura, que contribuem para a
sua aprendizagem. Assim, este estudo buscou compreender como acontece o ensino da
leitura na alfabetizagdo, investigar quais dificuldades as criangas apresentam nas atividades
de leitura, identificar quais recursos ludicos sao utilizados nas aulas para desenvolver as
atividades de leitura e desenvolver uma proposta didatica com o uso de jogos no ensino da
leitura na alfabetizagdo. Para tanto, este trabalho fundamenta-se em alguns tedricos, como
Kleiman (1995: 2013), Soares (2004), Silva (2005), Bezerra (2001), Kramer (1999) e outros.
Quanto a metodologia, trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa e documental, pois
foi realizada com base em consulta de documentos oficiais, como PCNs (1997), PNAIC (2012),
Diretrizes Nacionais para o Ensino Fundamental em 09 anos e outros documentos. Configura-
se, também, como pesquisa de campo desenvolvida numa turma do 1° ano do Ensino
Fundamental, de uma escola publica municipal de Barra de Sao Miguel — PB. Insere-se no
tipo de pesquisa acado, pois desenvolveu-se uma proposta didatica utilizando jogos para
amenizar as dificuldades em leitura que os alunos apresentaram, bem como contribuir de




forma ludica para o ensino da leitura na alfabetizagdo. Os instrumentos metodoldgicos
utilizados na coleta de dados foram: fotografias, diario de pesquisa, videos, observagbes em
sala de aula. Diante disso, os resultados obtidos mostram que o ensino de leitura tende a
acontecer com base no modelo ascendente e no modelo ascendente/descendente de leitura,
pois as atividades de leitura desenvolvidas pelo professor t€m como foco a aquisigéo da lingua
por meio do reconhecimento e identificagdo de letras, silabas e palavras, e a formacdo de
frases; e no trabalho com os textos em sala de aula, o foco das atividades esta na interagéo
dos alunos com o texto. Em relacdo as dificuldades apresentadas pelos alunos nos momentos
das atividades de leitura, estes demonstraram dificuldade de aquisigdo da lingua, sobretudo
no momento de identificagdo de palavras. Nas aulas de leitura, viu-se que nao foram utilizados
diferentes recursos didatico-pedagogicos para dinamizar o ensino, como jogos e brincadeiras.
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Resumo

O presente trabalho tem como objetivo principal apreender e compreender as significagdes
que professores, atuando no Ensino Fundamental |, constituem quanto a importancia dos
jogos educativos como estratégia no processo de ensino-aprendizagem. Participaram da
pesquisa professores que atuam no Ensino Fundamental |, em uma rede publica de municipio
da Grande Sao Paulo. O foco do estudo encontra-se na atividade docente, dado que se
pretende conhecer quais sdo os aspectos que levam o sujeito-professor, ao optar (ou n&o)
pelo uso da estratégia de jogos educativos em sua pratica pedagogica. O referencial tedrico-
metodologico adotado foi o da psicologia socio histérica. A produgédo dos dados foi feita
mediante o emprego de um questionario de autopreenchimento, com perguntas fechadas e
abertas. Utilizou-se, para a analise, dados quantitativos e qualitativos. Os primeiros foram
organizados em tabelas e graficos; ja os segundos foram construidos de modo a formar
nucleos de significagdo, como proposto por Aguiar e Ozella (2006; 2013), Aguiar, Soares e
Machado (2015). Com base no resultado desses procedimentos, foi possivel constatar que os
sujeitos compreendiam (ainda que nao plenamente) as possibilidades ludica e pedagdgica da
estratégia dos jogos educativos e dela faziam uso na mediacdo de diferentes conteudos
(conceituais, procedimentais e atitudinais). Além disso, consideravam que esse recurso se
apresentava como um aliado do trabalho docente e, também, como facilitador da
aprendizagem. Foram encontrados, por outro lado, alguns aspectos que os professores
consideravam como empecilhos ao emprego de jogos educativos, indicando a necessidade
de se repensar a configuragdo das rotinas escolares. Uma outra indicagdo dada foi a
necessidade de se repensar a natureza da formacao continua disponibilizada aos docentes
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Resumo

Esta pesquisa empirica e qualitativa tem como objetivo principal analisar como os alunos
constroem significados em um processo de educagdo cientifica considerando os saberes
trazidos de seu meio sociocultural, as interagdes interpares e as interagbes com o professor.
Para tanto, foi organizada uma atividade ludica sobre o tema "cadeias alimentares”,
desenvolvida em uma proposta de aulas investigativas de ciéncias com 26 estudantes do
Ensino Fundamental |, com idades entre 9 a 12 anos, em uma escola publica do municipio de
Sao Bernardo do Campo, SP. A primeira etapa da atividade consistiu na realizagdo de uma
brincadeira com intencionalidade pedagdgica chamada "jogo da presa e do predador". As
demais etapas se constituiram pela socializagao de ideias entre as criangas, mediada pela
professora da turma, e aplicagdo de um questionario com perguntas de natureza
predominantemente aberta. A rotina escolar desse grupo foi investigada por meio de uma
entrevista semiestruturada com a professora. Fundamentando-se no referencial teérico da
analise do discurso francesa, analisam-se as produgdes dos alunos durante a atividade, com
os resultados evidenciando possibilidades de compreensao sobre como eles constroem
saberes e argumentam apresentando posicionamentos por vezes criticos, certas operacdes
epistémicas que desenvolvem e destacando a importancia da ludicidade e das relacdes
interpessoais na constituicdo de sentidos em processos de ensino e aprendizagem.

Titulo: As aprendizagens através do ludico: a linguagem e a matematica na educagéo Pré-
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Resumo

O presente relatério de estagio foi elaborado no &mbito do Mestrado em Educagao Pré-Escolar
e 1° Ciclo do Ensino Basico e tem por objetivo verificar a relagédo entre as atividades ludicas e
o desenvolvimento da linguagem e da matematica na valéncia da educagao pré-escolar e do
1° Ciclo do Ensino Basico, sendo esta a pergunta de partida da investigagédo. Para a realizagédo
deste estudo foi necessario fazer um enquadramento teérico sobre a importancia do ludico
para o desenvolvimento da aprendizagem, obtendo assim um maior conhecimento e
entendimento sobre o objetivo em investigagao, verificando, também, como as criangas séo
motivadas para a descoberta de novas aprendizagens e para o desenvolvimento da linguagem
e das primeiras aprendizagens mateméaticas no pré-escolar, assim como no que concerne aos
conteudos de portugués e de matematica no 1° ciclo. A metodologia utilizada nesta
investigacao foi de carater qualitativo, e assim sendo, foi necessario elaborar a caraterizagao
do contexto e do grupo de participantes que ajudaram, mais tarde, na analise das
observagoes, planificagbes e avaliagdes das praticas desenvolvidas, e identificar quais os
instrumentos e as técnicas utilizadas. No final do relatério serdo apresentados os dados
recolhidos durante a investigagao e sera verificado que os dados apresentados comprovam a
ideia defendida por varios autores, tal como Lamas (1992) citado por Dias (2006, p.21) que




refere que “o prazer é essencial ao processo ensino-aprendizagem. O aluno s6 estara
envolvido nas atividades da aula se sentir prazer no que estiver a fazer”.
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Resumo

A Matematica, apesar de estar presente constantemente na vida das pessoas, tem em seu
ensino e em sua aprendizagem um desafio para as varias dimensbes educacionais. Esse
contexto também tem gerado uma ampliagao dos estudos cientificos sobre essa problematica.
E nesse cenario que se inserem os estudos sobre o lidico como dimensdo das acdes
educativas. Parte-se da premissa de que a presenca do ludico na escola deveria se dar por
seu valor educativo e de que, se assim o for considerado, podera ser um relevante instrumento
pedagogico que configurara uma dimensdo mais humana da educagao escolar, por sua
contextualizagdo e articulagdo com o contexto sociocultural do qual a escola faz parte. Estudos
na perspectiva da Educacdo Matematica tem apontado a tendéncia teérico-metodoldgica da
Matematica como produgéo sociocultural, portanto na/da vida, vida na qual a vivéncia do ludico
esta também imbricada no conhecimento matematico e vice-versa. Por essa via a
aprendizagem matematica na escola também pode ser significada, contextualizada e
potencializada pela consideragdo dessa relagdo entre o ludico e a matematica. Nessa
dimensao reflexiva nasce o problema que nos mobiliza para este estudo, traduzido na questéo
sobre “Quais as possiveis contribuigdes do uso de atividades e/ ou estratégias ludicas para
aprendizagem matematica no 5° do Ensino Fundamental (EF)?”. Buscando entender a
problematica em torno dessa questéo central definiu-se como objetivo geral dessa pesquisa
analisar possiveis contribuicbes do uso de atividades e/ ou estratégias ludicas para a
aprendizagem matematica, a partir do contexto de uma turma do 5° ano do Ensino
Fundamental (EF) de uma escola publica do Municipio de Gararu-SE. Entre os aportes
tedricos desse estudo destacam-se: Maluf, Cunha, Kishimoto, Machado, Grando, Winnicott,
Bustamante, Nacarato, Mengali e Passos, Danyluk, Smole, Mendes, Brenelli, Silva e Kodama,
Justo e Dorneles, entre outros. Trata-se de um estudo de abordagem qualitativa, no qual foram
utilizados os seguintes procedimentos de coleta de dados: a) Aplicagéo de questionarios aos
alunos e alunas da turma foco da pesquisa; b) Aplicagéo de questionario com a professora da
turma; c) Realizacdo de entrevistas semiestruturadas com os alunos e alunas da referida
turma; d) Observagéo de atividades de ensino desenvolvidas com foco nas aulas de
Matematica da turma investigada. A analise dos dados aponta uma predominéncia de
percepgdes negativas dos sujeitos da pesquisa na relagdo com a Matematica, seja na relagcao
afetiva negativa estabelecida com esta disciplina, seja na atribuigéo de alto nivel de dificuldade
da mesma, bem como autoculpabilizagdo dos alunos e alunas pelas dificuldades de
aprendizagem dos seus conteudos. Quanto a relagdo do ludico com a Matematica, alunos e
alunas apontam a presenca desse ludico no seu cotidiano, no entanto também explicitam a
incipiéncia do uso dessa dimensao na sala de aula. Enfim, os dados do campo, expressos em
falas, escritas e praticas observadas, apontam para limites consideraveis de uso do ludico na
potencializagdo da aprendizagem matematica, limites estes dos quais destacamos a
percepgao reducionista em relacdo a Matematica, ignorando-se que esta € uma ciéncia viva
e dindmica, socioculturalmente imbricada no cotidiano, como apontam Koch e Ribeiro (2001).
No entanto, os estudos utilizados como aporte tedrico deste trabalho também evidenciam que
0 ensinar, assim como o aprender, é espacgo-tempo de multiplas possibilidades, o que tem
possibilitado avangos em relagao ao ensino de Matematica.
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Resumo

Nesta dissertagdo temos como objetivo o de incentivar educadores matematicos a incluirem
jogos ludicos em suas praticas pedagogicas como importante instrumento facilitador ao ensino
e uma aprendizagem significativa. Assim tratamos das contribui¢des do ludico no ensino da
matematica, além de apresentar o jogo como fundamental instrumento nesse processo,
estimulando, sociabilizando e desenvolvendo o raciocinio légico de cada jogador envolvido.
Também trouxermos sugestdes de alguns jogos, de criagao do préprio autor desta monografia
e de facil construcdo e aplicagdo. Desta maneira mostramos seus importantes resultados
através de avaliagdes por observacdes durante a realizagdo destes jogos e até mesmos por
meio de provas na modalidade dissertativa aplicadas apés a finalizacdo de cada partida.

Titulo: Educacao e ludicidade: um dialogo com a Pedagogia Waldorf

Autor: SILVA, Dulciene Anjos de Andrade e

Publicagao: 2015

Palavras-chave: Formacao global do educando; ludicidade; Pedagogia Waldorf
Tipo / Revista: Artigo / Educar em Revista

Site: Scielo

Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_abstract&pid=S0104-
40602015000200101&Ing=pt&nrm=iso&ting=pt

Resumo

Este artigo busca relacionar os principios e fundamentos da Pedagogia Waldorf, iniciativa
educacional concebida por Rudolf Steiner, orientada epistemoldgica e didatico-
metodologicamente para a formagdo multidimensional do educando, com o conceito de
ludicidade desenvolvido por Cipriano Luckesi: um estado interno do sujeito que age e/ou
vivencia uma atividade de forma plena. Identifica que, ao transcender a concepgéo
reducionista e instrumental do processo de aprendizagem e voltar-se para a integracdo do
pensar, sentir e fazer no processo formativo do educando, a Pedagogia Waldorf apresenta-se
como um modelo efetivo de educacgao ludica e, portanto, consoante com o paradigma
educacional da contemporaneidade
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Resumo

O presente artigo buscou através de revisao narrativa, refletir sobre a insergéo de repertério
ludico nas aulas de alfabetizagdo nas séries iniciais do ensino fundamental. Um levantamento
bibliografico de base sobre alfabetizagéo e repertério ludico foi feito a partir da revisédo de
literatura de artigos indexados na pagina digital Scielo Brasil. Foi considerado um periodo de
tempo correspondente ao primeiro semestre do ano 2000 até o primeiro semestre do ano
2016. Os objetivos especificos foram revisar bibliografias e expor ideias que pudessem ajudar
a qualificar as aulas de alfabetizacdo nas séries iniciais do ensino fundamental. Ao final da
revisdo foi creditado para os estimulos com repertério ludico contributo significativo ao
desenvolvimento integral das criangas em processo de alfabetizagéo.
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Resumo

O estudo examinou a compreensao holistica do jogo (compreensido de regras, valores,
distingdo entre boas e mas praticas) aprendida por alunos do ensino fundamental apés uma
intervencdo de criagdo de jogos de alvo. A intervencgdo foi dividida em cinco momentos:
introdugdo aos jogos de alvo, ensinar jogos a outros alunos, criar novos jogos, ensinar seus
proprios jogos e pratica-los. A coleta de dados incluiu observacdes, questionarios e
entrevistas, que foram analisados por meio de uma triangulagdo. Concluiu-se que os alunos
foram capazes de valorizar as regras dos jogos criados, mas tiveram dificuldade na
apresentagéo dos jogos, uma tarefa normalmente atribuida ao professor.
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Resumo

A presente dissertagdo de Mestrado teve como foco analisar a suposta ruptura da ludicidade
nos primeiros anos do Ensino Fundamental. O objetivo é refletir sobre as atividades ludicas
como ferramenta pedagodgica e sua colaboragdo para o aprendizado nesta fase escolar
considerando a transigdo da crianga da educacao infantil para o ensino fundamental e suas
particularidades distintas. A pesquisa de cunho qualitativo compreende um trabalho
bibliografico com base em renomados autores sobre a tematica, documentos oficiais e
entrevistas com professores atuantes nessas séries e especialista no tema. A analise dos
dados coletados possibilitou consideragdes mais precisas sobre o uso da ludicidade como
ferramenta pedagogica nos primeiros anos do ensino fundamental, além de trazer elementos
para compreensao de sua importancia nesse universo.
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Resumo

Trata-se de um estudo relacionado a ampliagdo do ensino fundamental de oito para nove anos
no Brasil e a implantagéo da educacgéao integral no municipio de Presidente Prudente (SP), que
recebeu o nome de programa Cidadescola e seguiu as diretrizes e orientagbes propostas pelo




Ministério da Educacéo, entre as quais, a recomendagao de valorizar os jogos e brincadeiras.
Nesse cenario, os objetivos deste estudo sdo: compreender o programa Cidadescola no
ambito das politicas de ampliagao do ensino fundamental e da implantagdo da escola de
tempo integral; investigar os pontos de vista das criancas sobre as atividades desenvolvidas
nesse contexto, com especial atencdo ao tema da "ludicidade". Trata-se de uma pesquisa
etnografica, que se valeu de observagéo participante e de varias estratégias para a coleta de
dados em campo. Constatou-se que as criangas privilegiam as relagdes entre os pares e as
praticas ludicas em atividades que propiciam o movimento. Conclui-se também que, no caso
da escola estudada, ha risco de uma oposigcéo entre o "periodo regular" e o "contra turno",
como se fossem duas escolas diferentes na mesma unidade escolar, enquanto as diretrizes
didatico-pedagodgicas presentes na literatura especializada e os documentos oficiais, bem
como a perspectiva das préprias criancas, apontam para a necessidade de uma escola
integral, portanto, inteira.
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Resumo

Estudos tém mostrado que as atividades experimentais pelo seu carater ludico podem
viabilizar a discussdo de conceitos e fenbmenos decorrentes das ciéncias naturais no
cotidiano das criangas. Esse trabalho relata uma investigagdo com atividades experimentais
no ensino de ciéncias para comprovar a existéncia do ar, realizada com alunos da segunda
série do ensino fundamental. Uma abordagem metodolégica qualitativa foi empregada e a
coleta de dados ocorreu por meio de observagdes diretas, relatos escritos e desenhos
produzidos pelas criangas. As intervengcbes dos pesquisadores e as contribuicdes dos
estudantes foram videogravadas. A pesquisa buscou investigar conhecimentos e
contribuicdes dos alunos nas atividades experimentais e influéncia destas na motivacao para
a aprendizagem. O estudo trouxe informagdes relevantes sobre o envolvimento e interesse
dos alunos pela investigacdo, mostrando que atividades desse tipo, podem contribuir para
aspectos que vao muito além das questdes especificas do saber cientifico, podendo atingir
objetivos vinculados a dimenséo afetiva, respeito as opinides divergentes e valorizagdo do
trabalho em grupo.

Titulo: Oficinas ludicas e o resgate do sucesso escolar

Autor: DUTRA, Nathalia Santos; PEIXOTO, Karitas Moura; SILVA, Dener Luiz
Publicacao: 2014

Palavras-chave: Psicologia escolar. Aprendizagem. Ludico. Processo grupal.
Tipo / Revista: Artigo / Revista Ciéncia em Extensao

Site: Periddicos Capes

Disponivel em: https://doaj.org/article/5781c1cacad449bbae0ae46e152aed97

Resumo

Neste artigo, apresentamos as experiéncias e reflexdes acerca de um Projeto de Extensao
que buscou investigar o processo de aprendizagem dos alunos e as relagbes estabelecidas
entre a escola, familia e comunidade a fim de contribuir para a melhoria da qualidade de vida
e sucesso escolar dos alunos através de oficinas ludicas. Para a realizagdo do trabalho,
buscou-se como referéncia os estudos de Pichon-Riviére sobre grupos operativos e os de Lev
Vygotsky, que entende a brincadeira em uma interdependéncia entre desenvolvimento e
aprendizagem. O trabalho foi realizado com nove alunos do 1° ao 4° ano do Ensino
Fundamental de uma escola publica da cidade de S&o Jodo del Rei, os quais foram indicados
pela escola com queixa de dificuldade de aprendizagem. As intervengdes proporcionaram a
ressignificacdo do olhar desses alunos sobre as possiveis dificuldades vivenciadas no




processo de escolarizagdo tornando-os sujeitos mais interessados por aprender, a
potencializagao de suas capacidades afetivo-cognitivas e sociais, assim como a promogao de
melhor interagdo com seus pares e familiaridade com os conhecimentos escolares. Assim
sendo, na nossa pratica procuramos atuar seguindo as propostas e concepgodes da Psicologia
Escolar e Educacional, considerando os alunos em suas diferengas e o lugar que ocupam nas
relacdes sociais em que seu desenvolvimento se desenrola. A partir dessa compreensao
tentamos tragar estratégias, junto com os alunos, que otimizam o processo de aprendizagem.




APENDICE B - ROTEIRO DE OBSERVAGAO DAS AULAS

- Numero de alunos em classe;

- Disposicao das carteiras e espagos dentro e fora da sala;
- Rotina da aula;

- Comportamento dos alunos;

- Teoria educacional que embasa o trabalho da professora;
- Aparentemente, ha plano de aula?

- Ha utilizagdo de jogos e atividades ludicas?

- Ha interdisciplinaridade? De que forma?

- Desafios observados.



APENDICE C - Roteiro para a Entrevista Semiestruturada com as
Professoras

1) De que maneira vocé planeja suas aulas?

2) Em qual documento vocé se baseia para desenvolver o conteudo curricular
atribuido ao 4° ano do Ensino Fundamental?

3) Qual sua opinido sobre o plano de curso e a autonomia do professor para o
desenvolvimento deste conteudo?

4) A Seduc disponibiliza livro didatico? De que maneira vocé o utiliza?

- Apresentagao do planejamento semanal.

5) Na sua pratica docente, qual teoria educacional vocé se identifica para o
desenvolvimento do planejamento e processo didatico?

6) Vocé estabelece rotinas em sala de aula?

7) Na sua pratica, vocé consegue desenvolver a interdisciplinaridade? De que
forma vocé a aplica? Dé alguns exemplos.

8) Quais sao os desafios que vocé encontra no seu dia a dia escolar?

9) Qual espaco e tempo ha para jogos e brincadeiras nas aulas do 4° ano do
Ensino Fundamental? Nesta semana, identifique quando vocé utilizou o brincar

ou jogos de regras na sala de aula. D& um exemplo de como o utilizou.



APENDICE D - Quadro 2 — Horario de programagio das aulas das turmas
do 4° ano da UME

HORARIO |[SEGUNDA| TERGA | QUARTA | QUINTA SEXTA
TURMA 1
7:00 - 7:45 LP MAT LP MAT MAT
7:45 - 8:30 LP MAT INGLES MAT MAT
8:30 — 8:45 RECREIO
8:45 — 9:30 LP EF LP EF EF
9:30 - 10:15 LP MAT GEO MAT INGLES
10:15-11:00 | HIST CIEN ARTES MAT ENS REL
11:00 - 11:45 | HIST CIEN GEO MAT CL
TURMA 2
7:00 — 7:45 CIEN LP LP LP GEO
7:45 - 8:30 CIEN LP LP LP GEO
8:30 — 8:45 RECREIO
8:45 — 9:30 LP MAT INGLES MAT INGLES
9:30 — 10:15 LP EF ENS REL EF HIST
10:15-11:00 | MAT ARTE MAT MAT HIST
11:00— 11:45 | MAT MAT MAT CL LP
TURMA 3
7:00 — 7:45 LP LP LP LP ENS REL
7:45 - 8:30 LP INGLES LP LP EF
8:30 — 8:45 RECREIO
8:45 - 9:30 MAT MAT GEO GEO LP
9:30 — 10:15 MAT HIST MAT MAT CL
10:15-11:00 | CIEN EF ARTES | ARTES LP
11:00— 11:45 | CIEN HIST MAT MAT MAT

Legenda: LP - Lingua Portuguesa, MAT — Matematica, HIST — Histéria, EF —
Educacéao Fisica, CIEN — Ciéncias, GEO — Geografia, ENS REL — Ensino Religioso,
CL — Comunicacgao e Letramento.

Fonte: Elaboragao da autora, baseado nas informacgdes cedidas pela Coordenadora da UME




ANEXO A - Matriz Curricular do 4° ano do Ensino Fundamental
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ANEXO B - Plano de Curso do 4° ano do Ensino Fundamental Lingua
Portuguesa (vigente durante a pesquisa — até dezembro/2019)
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ANEXO C - Plano de Curso do 4° ano do Ensino Fundamental Matematica

(vigente durante a pesquisa — até dezembro/2019)
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ANEXO D - Conteudo do livro de Lingua Portuguesa 4° ano
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ANEXO E - Conteudo do livro de Matematica 4° ano
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ANEXO F — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE METROPOLITANA DE SANTOS
CENTRO DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
| - DADOS DE IDENTIFICAGAO DO SUJEITO DA PESQUISA

Dados de Identificagao

Nome : RENATA DE SA PEREIRA SANTOS OLIVEIRA

Funcdo que exerce dentro da unidade escolar: PROFESSOR ADJUNTO | -
INTEGRADA

Documento de Identidade N° 34.025.506-7

Sexo:( )M (X)F

Data de Nascimento: 21/03/1982

Endereco: AV. GOV. FERNANDO COSTA N°: 505 Complemento CASA
Bairro: PONTA DA PRAIA Cidade: SANTOS

CEP: 11030-181 Telefone: (13) 99723-8550

Il - DADOS SOBRE A PESQUISA

Titulo do Protocolo de Pesquisa: O LUDICO COMO PRAXIS
INTERDISCIPLINAR NO 4° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL
Pesquisador: RENATA DE SA PEREIRA SANTOS OLIVEIRA
Documento de Identidade N° 34.025.506-7

Sexo: FEMININO

Cargo/Fungao: PROFESSOR ADJUNTO | - INTEGRADA



lll - REGISTRO DAS EXPLICAGOES DO PESQUISADOR AO SUJEITO DA
PESQUISA SOBRE A PESQUISA:

Esta pesquisa visa investigar em que medida o ludico € inserido
interdisciplinarmente de forma planejada e intencional no conteudo curricular do
4° ano do Ensino Fundamental | de uma escola da rede municipal de Santos,
analisando se ha uma pratica docente voltada a criatividade e ao dinamismo,
através do planejamento e intencionalidade.

Sera realizado estudo de caso, uma vez que se fara observacao direta
das atividades dos grupos estudados, aplicagdo de entrevistas a fim de se obter
explicacdes e interpretagdes do que ocorre em seu cotidiano.

Os sujeitos participantes da pesquisa sao as professoras e alunos das
turmas de 4° ano do Ensino Fundamental, de uma UME da Rede Municipal de
Santos.

Ap0ds a observacao e as entrevistas, os dados coletados serdao analisados
a fim de que seja possivel identificar as praticas docentes, verificando se ha um
plano de aula interdisciplinar e ludico integrando os conteudos do 4° ano.

IV - ESCLARECIMENTOS DADOS PELO PESQUISADOR SOBRE
GARANTIAS DO
SUJEITO DA PESQUISA

1. Acesso, a qualquer tempo, as informacdes sobre procedimentos, riscos e
beneficios

relacionados a pesquisa, inclusive para dirimir eventuais duvidas:

Pesquisadora: RENATA DE SA PEREIRA SANTOS OLIVEIRA

e-mail: re_de_sa@hotmail.com

Comité de Etica da Universidade Metropolitana de Santos

Av. Conselheiro Nébias, n° 536 - 2° andar — Encruzilhada -,Santos/SP — CEP:
11.002-045 — fone: (13) 3228.3400 — ramal: 3512 — e-mail: xandu@unimes.br

2. Liberdade de retirar seu consentimento a qualquer momento e de deixar de
participar do estudo, sem que isto traga prejuizo a continuidade da assisténcia;
3. Salvaguarda da confidencialidade, sigilo e privacidade;



V- CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Declaro que, apos convenientemente esclarecido pelo pesquisador e ter
entendido o que me foi explicado, consinto em participar do presente Protocolo
de Pesquisa.

Santos, de de

Assinatura do participante
|ldentidade:

Endereco:

Tel:

RENATA DE SA PEREIRA SANTOS OLIVEIRA



ANEXO G — Parecer do Comité de Etica

UNIVERSIDADE
METROPOLITANA DE SANTOS ‘6 %“’"""“M Sl
- UNIMES -

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O LUDICO COMO PRAXIS INTERDISCIPLINAR NO 4° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Pesquisador: Elaine Marcilio Santos

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 26065219.3.0000.5509

Instituicao Proponente: Universidade Metropolitana de Santos - UNIMES

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.735.436

Apresentacao do Projeto:

Com a evolugao das tecnologias e de um mundo globalizado, onde tudo acontece de forma dinamica e
pratica, as criancas e adolescentes da atualidade, seja em casa ou na escola, procuram atividades com
desafios que despertem seu interesse.

Em contrapartida, a escola ndo tem acompanhado esse dinamismo. Isso se evidencia pelo fato do Ensino
Fundamental ainda ter caracteristicas do método tradicional, com aulas plenamente expositivas e classes
com carteiras por toda a sala, voltadas para a lousa. Como se isso ndo fosse o bastante, nem todos
professores utilizam o planejamento e a intencionalidade pedagdgica, que de acordo com Negri (2016), é
toda a agao consciente, planejada e executada pelo professor dentro de um cenario pedagdgico. Segundo o
autor, pode-se afirmar que a Intencionalidade Pedagogica é toda a intengao direcionada que vai aléem da
mera transmisséo do conteudo pelo conteudo. Ela engloba a atitude e a postura do professor, assim como o
dominio de determinadas habilidades de ensino que sdo capazes de conduzir o aluno a aprender. Em
sintese, autor afirma que a Intencionalidade Pedagdgica é toda a agao consciente do professor visando todo
um contexto para conduzir o aluno a aprendizagem.

Objetivo da Pesquisa:
Investigar de que maneira ha uma pratica docente voltada a interdisciplinaridade no dia a dia do 4° ano do
Ensino Fundamental | de uma unidade escolar da Rede Municipal de Santos, contemplando

Endereco: Av Conselheiro Nébias 536

Bairro: Encruzilhada CEP: 11.045-002
UF: SP Municipio: SANTOS
Telefone: (13)3226-3400 Fax: (13)3226-3400 E-mail: fernanda.pereira@unimes.br
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UNIVERSIDADE
METROPOLITANA DE SANTOS ‘G 8ozl o™
- UNIMES

Continuagéo do Parecer: 3.735.436

contelidos tedricos e o ludico por meio do planejamento do professor.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Apresentam riscos minimos proveniente do tipo de pesquisa

Beneficios:

auxiliar nas préaticas docentes

Comentarios e Consideracoes sobre a Pesquisa:

O projeto de pesquisa é pertinente tendo em vista que visa investigar de que maneira ha uma pratica
docente voltada a interdisciplinaridade no dia a dia do 4° ano do Ensino Fundamental | de uma unidade
escolar da Rede Municipal de Santos, contemplando conteudos teéricos e o ludico por meio do
planejamento do professor.

Consideracoes sobre os Termos de apresentacao obrigatéria:
O projeto esta de acordo com as resolugbes 466 e 512 do CONEP

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoées:
Apto para ser executado

Consideracg6es Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informacdes Bésicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 25/11/2019 Aceito
do Projeto ROJETO_1381377.pdf 10:45:33
Projeto Detalhado / |PROJETO_PESQUISA.docx 25/11/2019 |RENATA DE SA Aceito
Brochura 10:43:47 [PEREIRA SANTOS
Investigador OLIVEIRA
Folha de Rosto folha_de_rosto_renata.pdf 25/11/2019 |RENATA DE SA Aceito

10:32:39 [PEREIRA SANTOS
OLIVEIRA
TCLE / Termos de |TCLE_PESQUISA.doc 23/06/2019 |RENATA DE SA Aceito
Assentimento / 13:02:34 |PEREIRA SANTOS
Justificativa de OLIVEIRA
Auséncia

Situacédo do Parecer:
Aprovado

Endereco: Av Conselheiro Nébias 536

Bairro: Encruzilhada CEP: 11.045-002
UF: SP Municipio: SANTOS
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Continuagéo do Parecer: 3.735.436

Necessita Apreciacdo da CONEP:
Nao

SANTOS, 29 de Novembro de 2019

Assinado por:
Sandra Kalil Bussadori

(Coordenador(a))
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