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[...] na cena Alice esta perdida, andando
naquele lugar e de repente vé no alto da
arvore o gato. S6 o rabdo do gato e
aquele sorriso. Ela olha para ele 14 em
cima e diz assim: “Vocé pode me
ajudar?” Ele falou: “Sim, pois nao’.
“Para onde vai esta estrada?”, pergunta
ela. Ele respondeu com outra pergunta
(que sempre devemos nos fazer): “Para
onde vocé quer ir?” Ela disse: “Eu ndo
sei; estou perdida”. Ele, entdo, diz
assim: “Para quem né&o sabe para onde
vai, qualquer caminho serve”... Para
guem nao sabe onde vai, serve de
gualquer maneira o jornal, a revista, o
livro, a internet, o video, o cinema, etc.
E ai qualquer um de nés, na ansiedade
de modernizar o modelo pedagdgico,
eletrifica sofregamente a sala de aula
ou, mais desesperadamente, sonha em
fazer isso, imaginando o0 quanto O
trabalho seria espetacular com esses
instrumentos [...] Depende da finalidade,
de para onde se desejar ir; se vocé sabe
para onde quer ir, vai usar a ferramenta
necessaria. O que deve modernizar nao
€ primeiramente a ferramenta, mas sim
o tratamento intencional dado ao
conteudo!

Mario Sérgio Cortella



RESUMO

Este produto, originado da dissertacdo do Mestrado em Préticas Docentes do
Ensino Fundamental da Universidade UNIMES intitulado “O Ludico Como Praxis
Interdisciplinar no 4° ano do Ensino Fundamental”, teve como objetivo sugerir
uma formacéo aos professores do 4° ano do Ensino Fundamental, visando a
troca de experiéncias vivenciadas em sala de aula, elucidando elementos
relevantes as praticas docentes, como o planejamento das aulas, a motivacao
no processo de ensino-aprendizagem, a interdisciplinaridade, o ludico e a
utilizacdo da sala de aula e dos espacos da escola para aulas ludicas,
compartilhando ideias para a elaboracdo de um plano de aula de
intencionalidade ludico-interdisciplinar, cujo os conteudos programaticos do 4°
ano do Ensino Fundamental séo inseridos em jogos e brincadeiras. O plano de
aula sugerido utiliza uma sequéncia didatica, por meio de atividades ludicas
como organizadores prévios, aula expositiva dialogada e jogos finalizadores
como recursos mediadores do processo de ensino-aprendizagem. Os encontros
de formacdo visam contribuir para que os professores compreendam de que
forma é possivel desenvolver atividades ludicas relacionadas aos contetdos
programaticos.

Palavras-chave: Ludico no Ensino Fundamental. Plano de aula.
Intencionalidade pedagoégica. Formacéao de professores. Interdisciplinaridade.



ABSTRACT

This product, originated from the dissertation for the Master in Teaching Practices
of Elementary School at UNIMES University entitled “Ludic as Interdisciplinary
Praxis in the 4th grade of Elementary School”, aims to suggest a training for the
4th grade of Elementary School teachers, aiming at exchange of experiences
lived in the classroom, elucidating relevant elements to teaching practices, such
as lesson planning, motivation in the teaching-learning process,
interdisciplinarity, playfulness and the use of the classroom and school spaces
for ludic classes, sharing ideas for the elaboration of an lesson plan, with ludic-
interdisciplinary intentionality, which the programmatic contents of the 4th grade
are inserted in games and plays. The lesson plan follows a didactic sequence,
through playful activities as advance organizers, expository dialogue and final
games as mediating resources of the teaching-learning process. The teacher
training meetings aims to help teachers to understand how it is possible to
develop playful activities related to the programmatic content.

Keywords: Ludic in Elementary School. Class plan. Pedagogical intentionality.
Teacher training. Interdisciplinarity.
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1 O PONTO DE PARTIDA

O presente produto é o resultado da pesquisa elaborada para o Programa
de Mestrado Profissional em Préaticas Docentes do Ensino Fundamental da
Universidade Metropolitana de Santos, UNIMES, intitulada “O Ludico Como
Praxis Interdisciplinar no 4° Ano do Ensino Fundamental”.

A pesquisa teve como objetivo investigar de que maneira o professor do
4° ano do Ensino Fundamental de uma unidade escolar da rede municipal de
Santos desenvolvia um plano de aula com intencionalidade ludico-
interdisciplinar, utilizando como aporte os conteddos programaticos.

A fundamentacdo tedrica conduziu as perspectivas da pesquisa e
influenciou na elaboracdo dos roteiros de observagdo e entrevistas. Na
sequéncia, foi realizada a observacao das préaticas docentes e entrevistas com
as professoras, dentro de uma unidade escolar da rede municipal de Santos.

Para a pesquisa, de carater qualitativo, foi elaborado um estudo de caso
realizado em uma escola do municipio e teve como participantes trés
professoras de 4° ano do Ensino Fundamental, tendo como instrumentos para a
coleta de dados observacédo e entrevistas semiestruturadas. Foi observada a
rotina das aulas, o planejamento do professor em relagéo ao contetdo curricular
a ser trabalhado em sala de aula, se o ludico era inserido nos conteudos
programéaticos de forma interdisciplinar e foi observado se o espaco fisico da
escola possibilitava a aplicacao de aulas ludicas.

Durante a pesquisa, foi observado que as trés professoras baseavam as
escolhas dos componentes curriculares e os contetdos a serem trabalhados em
sala de aula no documento oficial da Secretaria de Educac¢do de Santos (que até
o término da pesquisa foi o Plano de Curso, substituido a partir de 2020 pelo
Curriculo Santista).

No periodo observado, constatou-se que nao era exigido dos professores
um plano de aula detalhado como parte do planejamento. Segundo Libaneo
(2013), o plano de aula é uma sequéncia logica e estruturada do contetudo a ser
abordado.

Em relacdo ao ludico dentro dos conteddos programéticos como recurso
pedagogico, foi verificado que os jogos e brincadeiras aconteceram de forma

espontanea entre as criangas, sem intervencdo de qualquer profissional da



educacdo, durante o recreio e em sala de aula, quando terminavam suas
atividades.

Pesquisas apontam o beneficio do ludico como recurso pedagdgico.
Segundo lonashiro (2018), o jogo em sala de aula, utilizando os contetdos
programéticos, estimula a capacidade argumentativa dos alunos no processo de
ensino e aprendizagem, sentindo-se mais livres para tirar davidas. Santos (1997)
também defende que o desenvolvimento do aspecto ludico facilita a
aprendizagem.

Em entrevista, as trés professoras afirmaram que tinham liberdade para
trabalhar os contetdos da forma que preferissem.

A seguir, sera apresentada uma proposta de acdo que vem de encontro
aos pontos observados, elencando elementos tedricos considerados relevantes
a uma pratica docente com intencionalidade ladico-interdisciplinar para o 4° ano

do Ensino Fundamental.
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2 ENCONTROS DE FORMACAO: INTENCIONALIDADE LUDICO-
INTERDISCIPLINAR

Com a esperanca de contribuir com ideias que cooperem com as praticas
docentes, o presente produto propde encontros de formacao continuada para os
professores do 4° ano do Ensino Fundamental da rede municipal de Santos,
sugerindo a reflexdo acerca da dialdgica teoria (baseada nos referenciais
tedricos apresentados a seguir) e a realidade pratica da sala de aula,
apresentando elementos tedricos e praticos para a elaboracéo de planos de aula
de intencionalidade lddico-interdisciplinar, inseridos nos conteudos
programaticos abordados pelo Curriculo Santista.

Entretanto, estes encontros ndo visam ensinar algo as professoras que,
certamente, tém muitas experiéncias para compartilhar, mas sim, contribuir com

reflexdes acerca de uma forma diferente de abordagem sobre os conteudos.

2.1 Justificativa

O Curriculo Santista (2020) foi elaborado pela Secretaria de Educacao de
Santos, tendo como referéncia a Base Nacional Comum Curricular, de 2017. E
o documento oficial que passa a embasar o trabalho pedagdgico a partir de
janeiro de 2020, substituindo o Plano de Curso. Nele, é descrito os objetivos para
assegurar a qualidade da educacdo, consolidando Santos como Cidade
Educadora e garantindo o cumprimento da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n.° 9394/96. Listada como um dos objetivos, esta a
promocdo de formacdo continuada dos professores. Sobre isto, afirma que a
formacao continuada tem como finalidade discutir com os professores “o como
ensinar’, tendo em vista as competéncias e habilidades estabelecidas para os
alunos.

O Curriculo Santista (2020) afirma que as formacdes continuadas ocorrem
em ambito municipal como encontros presenciais (a partir dos resultados de
avaliacbes como o ldeb e a Prova Santos), formacédo a distancia (cursos
oferecidos em plataforma de Ambiente Virtual de Aprendizagem), formacéo
centrada na escola (grupos de formacéo permanente e reunides pedagogicas
com a equipe escolar, alinhados ao Projeto Politico-Pedagodgico das UMES),
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autoformacgédo (dentro dos HTIs dos professores, dedicado aos registros
pedagdgicos e pesquisas), acdes in loco (especialistas da Seduc participam de
espacos formativos nas UMEs para divulgacdo, comunicacéo e implementacao
de acdes), acbes pontuais (atendendo a demandas com objetivos especificos e
determinado publico) e eventos formativos (Semana da Educacgdo, com parada
pedagdgica, que ocorre em varios pontos da cidade, com féruns, seminarios,
palestras, exposi¢cdes e cursos pontuais).

Este produto propde, como proposta de agéo, uma formacéo dentro das
acOes pontuais estabelecidas pelo Curriculo Santista, que sé&o descritas como
acOes planejadas a fim de atender demandas e objetivos especificos, que
envolvem a comunicag¢do ou implementacdo de praticas, ocorrendo de forma
ocasional e para determinado publico.

De acordo com Curriculo Santista (2020), o aprimoramento profissional &
uma tarefa complexa, ndo linear e que esta diretamente relacionada a pratica.
Afirma que no processo formativo continuado as mudancas ndo sdo imediatas,
mas acontecem.

As formacgdes continuadas sao importantes para preparar os professores
para trabalhar dentro de novas concepcfes de ensino e para suprir possiveis
faltas ocorridas em suas graduacdes, segundo Assumpcdo (2018). O autor
afirma que € necessario que os professores estejam constantemente em
processo de formacao, a fim de melhorar suas préaticas pedagdgicas e, desta
forma, consigam acompanhar e se familiarizar com as mudancas pelas quais a
educacao passa.

Andreeta (2018) afirma que ha a necessidade de formacdes de
professores para o ludico. Segundo ele:

Para que as préticas docentes possam privilegiar situa¢des de brincar
durante a aula, utilizando-as como um processo de aprendizagem
caracteristico da fase do desenvolvimento da crian¢a, como um estagio
magico-fenoménico, faz-se necessario repensar 0s conhecimentos
gue possuem acerca do desenvolvimento infantil dessa faixa etéria.
Isso possibilita rever os planejamentos das aulas, bem como a
organizacdo de espacos e a utilizacdo de materiais ao propor
atividades. O estudo de teorias e praticas é potencializado pela

discussdo e interacdo grupal realizadas em espacos formativos
(p.281).

De acordo com Imbernon (2010), a formacao continuada tem como base

a reflexdo dos professores sobre sua pratica docente, permitindo-os examinarem
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suas teorias implicitas, seu modo de trabalhar e atitudes, realizando um
processo constante de auto avaliacdo. O autor afirma que a formacdo visa
auxiliar o professor a resolver situacfes problema relacionadas ao ensino em
seu contexto geral.

A formacdo proposta por este produto visa estimular trocas de
experiéncias, reflexdes e sugestdes de utilizacdo de elementos ludicos dentro
dos conteudos ensinados, colaborando com ideias que levem os professores a
compreenderem de que maneira o ludico pode ser trabalhado como recurso

pedagdgico.

2.2 Objetivo Geral

Propor uma Formacéo docente sobre a reflex&o e elaboragéo de plano de
aula com intencionalidade Iudico-interdisciplinar, como praxis do Curriculo

Santista no 4° ano do Ensino Fundamental.

2.3 Objetivos Especificos

- Embasar teoricamente elementos relevantes a rotina escolar, a reflexdo da
pratica docente, a motivacdo no processo de ensino-aprendizagem, o
planejamento, a interdisciplinaridade e o ludico como pratica pedagdgica;

- Promover o dialogo entre os professores sobre as diferentes praticas
pedagdgicas frequentes em sala de aula, analisando a forma como acontecem
e demonstrando como poderiam tornar-se ludicas;

- Apresentar de que forma o ludico pode ser trabalhado dentro dos conteddos
programaticos utilizando jogos de forma interdisciplinar;

- Demonstrar diferentes formas de organizar a sala de aula para a aplicagao de
um plano de aula ladico e a relevancia de explorar espacos externos a sala de
aula;

- Sugerir planos de aula de intencionalidade ludico-interdisciplinar, que atuam
por meio de uma sequéncia didatica que trabalha o contetdo exigido pelo

Curriculo Santista para o 4° ano do Ensino Fundamental de forma ladica.
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3 ABORDAGENS TEORICAS DA FORMAGCAO

De maneira geral, as praticas docentes se estabelecem e vado se
adaptando no dia a dia escolar. Atitudes rotineiras se formam, muitas vezes, sem
o professor se dar conta do porqué trabalha de determinada maneira. Mas,
certamente, os professores tém experiéncias valiosas para compartilhar.

Porém, é relevante observar que refletir sobre suas praticas, baseado em
referenciais tedricos, pode auxiliar o professor a ratificar o que faz de bom e
aprimorar o que pode melhorar.

A seguir, serdo elencados elementos considerados relevantes as praticas
docentes, utilizados como aporte tedrico para os encontros de formacdo dos

professores do 4° ano do Ensino Fundamental da rede municipal de Santos.

3.1 ELEMENTOS RELEVANTES AS PRATICAS DOCENTES

3.1.1 O Professor e a Reflexdo sobre a Préatica

O professor, mesmo ndo sendo mais 0 Unico agente ativo no
compartilhamento dos saberes escolares, € participante direto das acfes
educativas existentes em sala de aula. Por isso, é relevante que ele esteja
consciente de sua condi¢cao e de como pode contribuir com processo de ensino-
aprendizagem. Por esta razéo, € relevante refletir acerca de sua pratica, estando
aberto a mudancas e inovacdes que visem contribuir com seu desempenho.

Estudos acerca de um professor que reflete sobre sua préatica ndo sao
recentes. Souza e Martineli (2009) afirmam que a corrente do professor reflexivo,
como uma perspectiva tedrico-metodolédgica, voltada para a formacdo de
professores surgiu de um movimento mundial de reformas educacionais no final
da década de 1980 e inicio da década de 1990. Os autores declaram que 0s
estudiosos que propuseram essa epistemologia pratica reflexiva reconheciam
quéo rica era a experiéncia docente sobre a pratica dos professores, no qual o
processo de compreensdo e melhoria de sua pratica deveria comecar pela
reflexdo sobre a sua prépria experiéncia.

A reflexdo sobre a acdo € um ponto relevante no processo de

aprendizagem permanente que constitui a formag¢do do professor, de acordo
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com Pérez Gomez (1998). O autor afirma que para a reflexdo é necessaria a
imersdo consciente do professor no campo de sua experiéncia, campo este
carregado de conotacdes, valores, intercambios simbdlicos, correspondéncias
afetivas, interesses sociais e cenarios politicos. Segundo o autor, a reflexdo
supBe um sistematico esfor¢co de andlise — ao contrario de outras formas de
conhecimento — como a necessidade de elaborar uma que captura e orienta a
acao, pois o conhecimento académico, teorico, cientifico ou técnico sé podem
ser considerados instrumentos dos processos de reflexdo se forem integrados
de forma significativa, ndo de maneira isolada, mas “[...] nos esquemas de
pensamento mais genéricos que o individuo ativa ao interpretar a realidade
concreta em que vive e sobre a qual atua, e quando organiza a sua prépria
experiéncia” (p. 369).

De acordo com o autor, quando a prética, depois de um tempo, se torna
repetitiva e rotineira e o conhecimento na acédo se faz cada vez mais oculto,
inconsciente e mecanico, o profissional corre o risco de reproduzir de forma
automética sua aparente competéncia pratica e perder valiosas e necessarias
oportunidades de aprendizagem ao refletir sobre a agcédo. O autor afirma que
desta forma, o professor fossiliza e reifica seu conhecimento pratico, aplicando
de forma indiferente os mesmos esquemas a situacdes cada vez menos
similares e mais divergentes e torna-se incapaz de iniciar uma conexao com a
situacao real, empobrecendo seu pensamento e tornando sua intervencéo rigida.
Ele afirma que quando isso ocorre, progressivamente o professor torna-se
insensivel frente as peculiaridades dos fenbmenos que ndo se encaixam com as
categorias de seu empobrecido pensamento pratico e cometera erros que nao
pode corrigir, por ndo conseguir nem sequer detecta-los, alimentando, desta
forma, uma espiral decadéncia intelectual.

O ato de refletir vai além de um pensamento ingénuo. Ele é estimulado
por um olhar critico do professor sobre si. Dewey (1953 apud SOUZA,
MARTINELI, 2009) afirma que o pensamento reflexivo faz com que haja um
exame ativo, prolongado e cuidadoso de toda a crenca ou hipoteses de
conhecimentos, e este exame é efetuado a luz dos argumentos que as apoiam
e das conclusbes a que se chegam. Para o autor, para firmar uma crenca em
uma soélida base de argumentos, € necessario um esforgco consciente e

voluntario. Ele afirma que a esséncia do raciocinio critico € eliminar a formacao
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de juizos, e a esséncia desta eliminagdo provoca uma investigacdo para
descobrir a natureza do problema antes de tentar resolvé-lo. Segundo ele, esta
€ a principal circunstancia que transforma um simples raciocinio em um
raciocinio comprovado e as conclusfes a que se chega, em outras tantas provas.
Por sua vez, o pensamento ndo coordenado acontece quando ndo se aplica
esforco suficiente para comprovar as causas da dificuldade, e com isso, as
sugestdes e conclusbes apresentam-se por acaso.

A pratica é entendida como uma atividade dirigida com fins conscientes,
uma acdo que transforma a realidade, como atividade social que é
historicamente condicionada e dirigida a transformacdo do mundo, entendida
como a razdo que fundamenta os nossos conhecimentos, segundo afirma
Sacristan (1999). De acordo com o autor, a pratica pedagogica, no sentido de
uma praxis que envolve a dialética entre o conhecimento e a agdo com o objetivo
de atingir um determinado fim, busca uma transformacao com o foco de mudar
o mundo transformando os outros.

A relacdo dos seres com a realidade e 0 contexto a sua volta € que os
leva a refletir sobre o que fazem. Porém, h& também a possibilidade de ndo se
refletir sobre as proprias acfes, e — no que cita Freire (1979/2007) — manté-las

atrofiadas, sem desenvolvimento:

Esta relacdo homem-realidade, homem-mundo, ao contrario do
contato animal com o mundo, como ja afirmamos, implica a
transformagdo do mundo, cujo produto, por sua vez, condiciona
ambas, acao e reflexdo. E, portanto, através de sua experiéncia nestas
relagBes que o homem desenvolve sua acéo-reflexdo, como também
pode té-las atrofiadas. (p. 18)

E necessario que o professor busque um aprimoramento de suas praticas,
porém, ndo ha como este refinamento ndo o tornar alguém também aprimorado.
Ou mesmo, quando ele se aprimora como ser humano, ndo ha como isso nao
trazer beneficios também para sua pratica docente, sendo ele como profissional
indissociavel de quem é pessoalmente. Além disso, sua forma de trabalhar n&o
pode aprisiona-lo, tornando-se imutavel e enrijecendo sua autorreflexdo, pois,
como cita Freire (1979/2007), ndo ha como assumir seu compromisso como
profissional sem dicotomizar seu compromisso como ser humano. Para ele,
guanto mais as pessoas se capacitam como profissional, mais aumenta sua

responsabilidade social.
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Essa dicotomia foi pesquisada por Codo e Gazzotti (1999), que
constataram que as mudancas educacionais contemporaneas fragmentam o
trabalho dos professores, causando-lhes uma tensdo emocional constante e
impondo-lhes uma ruptura entre seu “eu profissional” e seu “eu pessoal’. Esta
divisdo pode provocar, segundo o autor, um estado de apatia, um desencanto
que o faz perder a paixao por sua atividade, e que, se nao for mediado, pode
resultar num estresse ocupacional crénico denominado de Sindrome de Burnout
ou Sindrome da Desisténcia.

Este estado de apatia e o desencanto por sua atividade faz com que o
professor ndo enxergue os desafios que a educacédo propde a cada novo ano, a
cada nova série, a cada novo aluno, fazendo com que suas praticas se
engessem e nao se renovem. Como afirma Cortella (2016): “[...] E ndo é que o
trabalho ndo me ofereca desafios, eu € que ndo estou mais me oferecendo
desafios. E aquele que diz: ‘Pra mim, esta bom assim. Deixa eu tocar minha vida,
levar minhas coisas™ (p. 128).

Segundo Pereira (2017), como psicélogo, analisa as questbes dos
professores sem tirar suas razfes, mas indaga se essas queixas nao ajudam a

mascarar seus pontos fracos e manté-los em seus padrdes sem inovar-se:

[...] & comum delatarem com razdo as precarias condi¢fes
institucionais, a reduzida infraestrutura escolar e a organizacdo
problematica do trabalho docente. Eles estao certos sobre isso, mas
nos perguntamos se essas queixas também os ajudariam a ocultar
suas fragilidades e manté-los detras de rotinas standards e macgantes.

(p. 82)

Dentro destes padrfes e rotinas, encontra-se a auséncia do planejamento
das aulas de forma detalhada, limitando o professor a transmitir contetidos aos
alunos de maneira superficial e mecanica. Para Soares e Porto (2006), a
concepcgao que alguns professores tem em se aterem unicamente a transmisséo
de conteudos, sem levar outros aspectos em considera¢cdo — como a forma de
fazé-la, por exemplo — faz com que acabem caindo no “aulismo”. De acordo com
elas, essa concepcéo os torna defensivos em relacéo as propostas de renovacao
pedagdgica. Entretanto, as autoras enfatizam que a fungéo socio histérica do
professor ndo deve ser deixada de lado, mas é necessario assumirem seu
carater formador numa perspectiva mais ampla, como criatividade, sensibilidade,

imaginagao e afetividade que sempre foram secundarizadas no curriculo escolar.
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Um outro ponto relevante a se considerar e que corrobora com este
aulismo, € a forte influéncia dos professores antigos sobre 0s iniciantes dentro
da escola, fazendo com que, aos poucos, 0s seus ideais e conhecimentos sobre
0 ensino aprendidos nos cursos de formacéo, sejam substituidos pela rotina e
pelo tradicionalismo. Pérez Gémez (1998) afirma que é curioso comprovar como
— de forma acelerada — o pensamento pedagdgico dos professores novatos vai
se modificando por causa da influéncia dos colegas de trabalho mais antigos, da
rotina da escola ou das exigéncias ideoldgicas que permeiam 0 ensino e a
educacdo. O autor enfatiza que o pensamento pedagodgico dos docentes
novatos, que havia sido enriquecido teoricamente nos anos de formacao
académica, deteriora-se e acaba simplificando e empobrecendo em
consequéncia dos processos de socializa¢cao que acontecem nos primeiros anos
de vivéncia na escola. Ele declara que alguns fatores como a for¢ca do ambiente,
a inércia dos comportamentos dos grupos de professores e estudantes e da
prépria escola, a presséo das expectativas sociais e familiares, vdo minando os
interesses, as crencas e as atividades dos professores novatos, fazendo com
gue se acomodem aos ritmos habituais do contexto escolar, sem debate nem
reflexdo. E, por meio disto, as crencas e conviccbes acerca das praticas
pedagogicas vao se estabelecendo e se consolidando.

As crencas determinam o pensamento e a acao dos professores, dando
seguranca e alicerce as préaticas e, muitas vezes, tornando-se sélidas e
cristalizadas, segundo Soares e Porto (2006). Entretanto, as autoras afirmam
gue isso ndo quer dizer que nao poderao ser modificadas.

Essas crencas sdo a base norteadora do trabalho docente. Porém, como
agir quando essas crencas sao baseadas em uma educacédo estagnada, da
forma como aprendida tempos atrds? Santos (2006), ha 14 anos, descreveu que
a escola continua reproduzindo a mesma organizagdo rigida na forma de
agrupar, selecionar, na disposi¢cao do mobiliario, na diviséo das séries e na forma
de ensinar, como era no século passado. Porém, isto se estende para os dias
de hoje, mesmo apoés termos adentrado o século XXI ha quase 20 anos.

Ha a necessidade da renovacédo do ensino, pois os alunos da atualidade
nao sdo os mesmos do século passado, que aceitavam de forma pacifica aulas
sem sua participacdo ativa, que nado permitia-lhes ser protagonistas de sua

aprendizagem. Para Teixeira (2018), aulas com diferentes estratégias, mais
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criativas e diferenciadas tendem a manter os alunos atraidos as aulas, diferente
de uma aula voltada ao estilo mecanico e repetitivo. Segundo suas observacoes,
ela percebeu que os professores que utilizavam estratégias e recursos
diferenciados nas suas aulas obtinham estudantes mais motivados e
interessados em participar delas. Porém, em outras aulas observadas pela
autora, as que o professor utilizou a aula expositiva tradicional, foi notado que
alguns estudantes estavam distraidos e ndo demonstravam interesse no que
estava sendo ensinado, parecendo estar desanimados ou desmotivados.

Para que o professor busque aulas diferenciadas e estimulantes, ele
mesmo precisa estar motivado. Utilizando uma metafora: carro algum pode levar

alguém a algum lugar, se seu tanque estiver vazio.

3.1.2 A motivacédo no Processo de Ensino-Aprendizagem

Para que uma pratica docente seja envolvente, € necessario que o
professor seja motivado a desempenhar seu papel. Isso estimula a criatividade
e motiva os alunos a se envolverem nessa atmosfera.

Segundo o dicionario online Michaelis, motivar significa estimular o
interesse ou a curiosidade. Provém dos termos em latim movere (mover), motus
(movido), motios (movimento) e refere-se a condicdo do organismo que
influencia a direcdo a ser seguida, que da a orientacdo para um obijetivo.
Motivacdo € o impulso que leva a acao.

Ha diferenca entre interesse e motivacdo, conforme definem Moraes e
Varela (2007). Elas afirmam que as coisas gque interessam prendem a atencao,
mas talvez ndo possuam a forca suficiente para conduzir a acdo, que exige
esforco de um motivo determinante da nossa vontade. Elas declaram que o
interesse mantém a atencéo no sentido de um valor que se deseja. Entretanto,
a motivacdo tem energia suficiente e vence as resisténcias que dificultam a
execucdo do ato. As autoras afirmam que a motivacdo € energia para a
aprendizagem, para o convivio social, os afetos, o exercicio das capacidades
gerais do cérebro, da superacao, da participacdo, da conquista, dentre outros.

A motivacao torna o professor um profissional excelente, que de acordo
com Cortella (2016), é alguém que faz da obrigagdo uma propulsdo inicial,

fazendo mais do que se espera dele:
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Uma pessoa motivada faz algo decisivo: ela procura exceléncia. A

"

expresséo latina excellens significa “aquilo que ultrapassa”, “aquilo que
vai além”. Uma pessoa excelente é aquela que faz mais do que a
obrigagdo! Curiosamente, essa expressdo as vezes parece soar de
maneira incorreta, sob o ponto de vista da lei, dizer que alguém faz
mais do que a obrigacdo daria margem a pensar que trabalha sem
receber ou fora das normas. N&o € isso. Quem esta motivado faz mais
do que a obrigacéo, isto é, tem a obrigacdo como ponto de partida e
nao de chegada. (p. 61)

No contexto escolar, de acordo com Amorim (2016), a motivacéo é a mola
propulsora da aprendizagem e ele afima que essa frase pode ser
complementada por Izquierdo (2011 apud AMORIM, 2016), que ressalta que
sem motivacdo ndo aprendemos.

A motivacéo reflete na forma como o professor se expressa durante suas
aulas. Alencar et al (2018) dizem que a energia e a vibracado das palavras do
professor devem induzir uma disposicéo contagiante e uma agdo motivadora nos
estudantes, transformando o interesse pelo assunto, transmitindo também
incentivo natural.

A funcdo do professor é proporcionar ao aluno uma aula diferenciada,
motivar o aluno, propiciar a aquisicdo de novos conhecimentos e saberes, que
devem ir além do que € possivel ser aprendido na sala de aula, segundo Rosa
(2012).

De acordo com a autora, quando o professor estd motivado e envolvido
pelo anseio de que seus alunos aprendam, ele estara mais suscetivel a praticas
diferenciadas, que atraiam ainda mais a atencdo dos estudantes. A autora
pesquisou a respeito e afirma que, em geral, os professores concordam que
aulas diferenciadas séo importantes para que possam gerar o aprendizado em
seus alunos. Em sua pesquisa, durante a discussao das respostas ela percebeu
gue muitos professores citaram o planejamento como um ponto crucial para que
a aula pudesse ser considerada uma aula diferenciada e para que pudesse
ocorrer a aprendizagem. Entretanto, a autora afirma que conscientizar os
professores de que € necessario inovar e proporcionar aos alunos aulas
diferenciadas néo é facil.

Teixeira (2018) também pesquisou acerca das aulas diferenciadas e
afirma que foi possivel evidenciar o fato de que nas aulas em que séo utilizadas

estratégias e recursos diferenciados os estudantes compreendem e aprendem
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melhor os conteldos e estdo mais motivados e interessados em participar das
aulas.

E relevante motivar os alunos, planejando aulas ‘para todos’, onde mesmo
aquele aluno que costuma “fracassar” em aulas tradicionais possa se sentir parte
da turma, possa sentir que é capaz de assimilar o conteudo e pratica-lo, tanto
quanto os demais. Maciel (2012) afirma que os alunos desmotivados sé&o
caracterizados como alunos que ndao tém motivo algum para dedicar-se nas
atividades propostas. Nao estdo cognitiva e afetivamente instigados e
direcionados a uma meta e, por causa disso, ndo sustentam qualquer tipo de
acao.

Mediante essas reflexdes, os professores precisam ser despertados para
a necessidade de se sentirem motivados, motivarem 0s alunos e serem
geradores de aulas dinamicas e criativas, para que possam acompanhar o
dinamismo desta nova geracéao, preocupando-se com a aprendizagem.

Além disso, é necessario ter empatia para com todos os alunos, porque,
muitas vezes por falta de um olhar mais atento, ndo tém suas necessidades de
aprendizagem atendidas. Morin (2000) declara que - embora estando acordados
— os professores estdo adormecidos, pois diante da realidade tdo complexa, mal
percebem o que se passa ao seu redor. Ele afirma que um ponto importante
compreender ndo s6 0s outros como a simesmo, mas também ha a necessidade
de se auto examinar, de analisar a auto justificacdo, pois 0 mundo esta cada vez
mais devastado pela incompreensdo que ele afirma ser o cancer do
relacionamento entre os seres humanos.

O professor ndo pode se colocar a margem dos fatos, pois faz parte dessa
sociedade e vivencia suas consequéncias em todo momento na propria sala de
aula, entdo ndo ha como se ausentar por fazer parte dela, onde ou se
compromete ou se omite, segundo Stedile (2009). De acordo com a autora, ha
uma resisténcia como um todo para assumir essa funcéo que lhe é atribuida,
mas precisamos reconhecer que, na situacao atual, € impossivel trabalhar os
conteudos sem preparar 0s alunos para eles, pois esperar por solucdes externas
€ desacreditar e aderir ao comodismo, assumindo uma postura alienada e
deixando de ser sujeito no processo de construgéo de uma escola com a qual se

sonha e quer ver transformada.
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E necessario que o professor perceba o aluno e se preocupe com sua
aprendizagem, mesmo que para iSso ele precise se reinventar, renovar-se,
planejando suas aulas com intencionalidade, para que ponha em pratica sua
funcdo de ensinar. “Uma vida com propoésito € aquela em que eu entenda as
razdes pelas quais faco o que fago e pelas quais claramente deixo de fazer o
que néao fago” (CORTELLA, 2016, p. 12). O professor deve ter propdsitos claros,
intencionalidade.

Por meio da educacdo, grandes transformagfes sao possiveis na
sociedade, uma vez que a educacao é uma area propicia a isso, afirma Freire
(1979 /2007). Entretanto, o autor declara que “[...] ha a necessidade do professor
se empenhar para que o aluno tenha uma efetiva apropriacdo do conhecimento,
e a esperanca de que isso faca a diferenca em sua vida. Afinal, uma educacgao
sem esperanca ndo € educagao” (p. 30).

Um dos pontos relevantes para que o professor proporcione ao aluno a
apropriacdo do conhecimento € o planejamento elaborado com intencionalidade
pedagdgica que, de acordo com Negri (2016), € toda a acdo consciente,
planejada e executada pelo professor dentro de um cenério pedagdgico.

3.1.3 Planejamento

Segundo Negri (2016), a acdo intencional pedagdgica vai além do
planejamento os conteudos, € uma acdo que reflete na postura do professor,
pois a intencionalidade pedagdgica estabelece uma reflexao investigativa.

Para ele, a intencionalidade conduz a acdes didaticas, que sao estratégias
estabelecidas para a aula. Essas estratégias consistem de trés fases: a Inicial, a
Intermediaria ou de Execucdo e a Fase Final da aula ou Sintese. Elas abordam
0S passos que devem ser organizados intencionalmente do inicio ao fim da aula.
O autor descreve estas acdes passo a passo e afirma que a utilizacao constante
destas fases intencionais da aula facilita a comunicacgéo entre professor e aluno
e permite a possibilidade de estabelecer um ambiente favoravel para o processo
ensino-aprendizagem. Um dos passos da intencionalidade pedagdgica € o
planejamento das a¢Bes, como um meio de colocar em prética o que se tem a

intencdo de ensinar.
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Segundo Libaneo (2013), o planejamento € um processo de
sistematizacédo e de organizacao das acdes do professor, sendo um instrumento
de racionalizac&o do trabalho pedagogico que articula a atividade escolar com
0s contetdos do contexto social.

E um instrumento que deve ser utilizado pelos professores a fim de
organizar a atividade educativa, bem como € um elemento fundamental para a
estruturacdo do trabalho pedagodgico, que deve envolver a reflexdo sobre a
pratica, de acordo com Santa Clara (2013).

A autora afirma que o planejamento ndo pode ser considerado apenas
como um recurso didatico ou um conjunto de técnicas e estratégias, mas deve
ser elaborado tendo como foco principal o desenvolvimento integral da crianca
e, para isso, é necessario que o professor tome decisdes sobre a elaboracdo
deste planejamento, no sentido de estabelecer um elo entre o que pretende
alcancar e o que realiza em sala de aula.

Gandin (2001) declara que o planejamento educacional € constituido por
trés etapas. A primeira etapa é a da elaboracdo, que é decidir que tipo de
sociedade e de homem se quer e que tipo de acao educacional é necesséria
para se alcancar isso, verificando a que distancia se esta deste tipo de acéo e
até que ponto se esta contribuindo para alcancar o resultado final que se
pretende, propondo uma série de ac¢des para diminuir essa distancia e para
contribuir mais para o resultado final estabelecido. Nesta etapa, entra em acao
a elaboracao do plano (que consiste de trés partes: Marco referencial — ideal;
Diagnostico — comprovacao entre o ideal e o real e a Programacgéo — proposta
de acédo). A segunda etapa é a execuc¢do, que é o ato de agir em conformidade
com o que foi proposto. Apos isto, a proxima etapa é a avaliagdo, que consiste
em revisar constantemente cada um desses momentos e ac¢des, assim como
cada um dos documentos derivados deles.

Os objetivos educacionais orientam o planejamento, segundo afirma
Larchert (2012). De acordo com a autora, 0 objetivo geral expressa 0s propositos
mais amplos a respeito da funcéo educativa da escola e do ensino, considera as
exigéncias sociais, de desenvolvimento da personalidade e/ou profissional dos
alunos. Por sua vez, o objetivo especifico apresenta as expectativas que o
professor tem a respeito do que deseja obter dos alunos no processo de ensino.

Segundo ela, quando inicia o0 planejamento, o professor deve analisar e prever
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quais os resultados que ele pretende obter em relacdo a aprendizagem dos
alunos, que pode ser sobre os conhecimentos, habilidades e habitos, atitudes e
conviccdes, envolvendo os aspectos cognitivo, afetivo, social e motor.

Para ela, ha requisitos essenciais para que o professor realize um
planejamento justo e coerente com seus alunos, requisitos tais como: conhecer
profundamente os conceitos centrais e leis gerais da disciplina, os conteudos
basicos, assim como dos seus procedimentos investigativos; saber avancar das
leis gerais para a realidade concreta, entendendo a complexidade do
conhecimento para poder orientar a aprendizagem; escolher exemplos
concretos e atividades praticas que demonstrem 0s conceitos e leis gerais, 0S
conteudos e os assuntos de uma forma que todos os entendam; iniciar o ensino
do assunto pela realidade concreta (por meio de objetos, fendmenos, visitas,
filmes, entre outros), para que os alunos formulem relagdes entre conceitos,
ideias-chave, das leis particulares até as leis gerais, para chegarem aos
conceitos cientificos mais complexos; saber criar problemas e saber orienta-los
(situacdes de aprendizagem mais complexas, que contenham maior grau de
incerteza e que proporcionem em maior medida a iniciativa e a criatividade do
aluno).

Entretanto, a autora afirma que a historia da educacao brasileira tem
demonstrado que a atuacdo educacional tem sido uma pratica solta,
desvinculada da realidade social, marcada por uma agcao mecanica, repetitiva e
burocréatica, o que acaba por ndo contribuir para mudancas na qualidade da
educacao escolar.

O planejamento auxilia o professor a focar nos objetivos a serem
alcancados, bem como a elaborar atividades dentro de uma previsao temporal,
a fim de evitar que os alunos figuem ociosos. A falta do planejamento pode
ocasionar bagunca por parte dos alunos que j4 acabaram a atividade, assim

como constatou Andreeta (2019):

[...] percebeu-se certo distanciamento, ora entre atividades e alunos,
ora entre alunos e professores. Esse distanciamento, provavelmente
originado pela auséncia de planejamento, ja que os alunos ficavam
ociosos ao finalizar as atividades, gerava algumas transgressfes a
regra de siléncio continuo, bem como a de permanecer sentado,
irritando as professoras que chamavam a atencao tentando retomar a
ordem (p. 155).
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Stedile (2009) considera que por meio do planejamento das atividades, 0
professor dispde de maiores condicbes para garantir a qualidade do trabalho
pedagogico. Ela afirma que o papel do professor € proporcionar as condicfes
necessarias para que o conhecimento seja adquirido pelo aluno e, para que isso
aconteca, ele deve saber administrar o tempo e 0 espago escolar (como por
exemplo: o ritmo, as intervencgdes/participacdes, 0s imprevistos, 0s obstaculos),
selecionando os objetivos e as atividades curriculares, dosando os conteddos e
construindo a convivéncia, lembrando-se de que nao deve excluir os alunos que
criam situagdes conflituosas, pois estas devem ser consideradas como uma
oportunidade de aprendizagem, desde que saiba tirar proveito delas.

Os itens considerados necessarios para que o planejamento seja
adequado, segundo Sacristan (1998) sdo: pensar ou refletir sobre pratica antes
de realiza-la; considerar que elementos intervém na configuragéo da experiéncia
gue os alunos terdo, de acordo com a peculiaridade do conteudo curricular em
guestao; ter em mente as alternativas disponiveis: lancar méo de experiéncias
prévias, casos, modelos metodoldgicos, exemplos realizados por outros; prever,
na medida do possivel, o curso da acdo que se deve tomar; antecipar as
consequéncias possiveis da opcao escolhida no contexto concreto em que se
atua; ordenar os passos a serem dados, sabendo que havera mais de uma
possibilidade; delimitar o contexto, considerando as limitagdes com o que
contara ou tenha de superar, analisando as circunstancias reais em que se
atuara: tempo, espaco, organizacao de professores, alunos, materiais, meio
social, entre outros, e determinar ou prover 0S recursos necessarios.

A falta do planejamento das aulas € apontada por Menegolla e Sant'anna
(2001) como um dos fatores determinantes da desmotivagao dos professores.
Eles declaram que o planejamento é um instrumento que direciona todo o
processo educacional, estabelecendo e determinando urgéncias, indicando
prioridades basicas e determinando recursos € meios necessarios para o
alcance das finalidades, metas e objetivos educacionais com intencionalidade.

Para que aprendizagem ocorra, € importante que o professor tenha em
mente que suas acdes didaticas devem ser guiadas por objetivos gerais e
especificos que apenas serdo atingidos por meio do planejamento. Como visto,
muitos autores defendem o planejamento das aulas como um requisito

imprescindivel para que ocorra a aprendizagem.
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Mas, para que o planejamento faga parte da préatica docente, é relevante
gue o professor reflita sobre sua Intencionalidade pedagdgica, que é o proposito
que permeia todas as suas acodes, desde pensar nos conteldos que serao
ensinados, passando pelo planejamento (de que forma sera ensinado, usando
quais recursos e metodologias) até o ensino em si, o ato de colocar em prética
este planejamento e o seu publico-alvo, pois as acdes precisam estar

compativeis com o estagio de desenvolvimento que os alunos se encontram.

3.1.3.1 O Planejamento inserido nos Estagios do Desenvolvimento

A teoria de Piaget refere-se a natureza e ao desenvolvimento do
pensamento, fornecendo um critério para ele. Torna claro que o desenvolvimento
geral da inteligéncia é a base que serve de aporte a todo aprendizado especifico.
A inteligéncia € sempre ativa e construtiva, interagindo com qualquer situacéo
gue o individuo entre em contato.

Os estudos piagetianos sao do desenvolvimento, explicando como as
estruturas mentais dos bebés recém-nascidos se tornam as estruturas
intelectuais dos adolescentes. Ele parte do principio de que estas duas
estruturas sao diferentes e extremas, havendo entre elas mudancas capazes de
explicar como a primeira condi¢do se transforma na ultima. Por meio destes
estudos, observou que cada periodo da vida da crianca estabelece
caracteristicas proprias e, por sua vez, se desenvolve cognitivamente a partir
dessas caracteristicas.

Segundo estes estudos, 0 pensamento e inteligéncia sao sinénimos. O
pensamento representa 0 uso ativo da inteligéncia e a inteligéncia é o
instrumento por meio do qual uma pessoa pensa. Piaget (1970, p. 13) afirma que
“[...] a inteligéncia verbal ou refletida repousa na inteligéncia pratica ou sensorio-
motora, que se apoia em habitos e associacfes que sdo adquiridos para se
tornarem a combinar.”

Jean Piaget estudou o desenvolvimento da inteligéncia no enfoque da
epistemologia genética, que é o estudo de como o conhecimento evolui por meio
do desenvolvimento biolégico e a interagdo com o meio. Por sua vez, baseado
nos estudos piagetianos, David Ausubel (1963/2000 apud Moreira, 2012) trouxe
a teoria do desenvolvimento da inteligéncia para o enfoque educacional. Ele
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declara que a aprendizagem € a organizacgéo e integracdo do novo conteudo a
uma estrutura cognitiva prévia. A estrutura que Piaget chama de assimilacéo,
Ausubel chama de subsuncores ou ancoras, que sdo a estrutura do
conhecimento pré-existente que serve de base para um novo conhecimento.
Desta forma, quando h& esta integracéo, acontece a aprendizagem significativa,
que Moreira (2008) afirma que ocorre “[...] quando novos conceitos, ideias,
proposic¢des interagem com outros conhecimentos relevantes e inclusivos, claros
e disponiveis na estrutura cognitiva, sendo por eles assimilados, contribuindo
para sua diferenciagdo, elaboracao e estabilidade” (p. 2).

Piaget (1970) afirma que se ndo houver assimilacdo, ndo ocorrera uma
adaptacao, ou seja, 0 novo conteudo sera rejeitado caso ndo haja uma estrutura
para recebe-lo. Neste mesmo sentido, Moreira (2008) declara que Ausubel
chama de aprendizagem mecanica o fato do novo conhecimento ser
armazenado de maneira arbitraria, quando n&do ha interacdo entre a nova
informacdo e aquela ja armazenada, dificultando a retencdo deste novo
conteudo.

E relevante que o professor apresente aos alunos situacdes que exijam
gue ele adapte sua experiéncia passada, pois 0 aporte a nova aprendizagem
sera sua experiéncia anterior. O professor deve encorajar o aluno a usar acées
conhecidas sobre contextos novos, desconhecidos

O professor tem o papel de estimular a aprendizagem de tal forma que o
aluno se torne um ser critico, de acordo com Piaget (1932/1994). Para ele, o
principal objetivo da educacdo é criar homens que sejam capazes de fazer
coisas novas, ndo apenas repetindo o que outras geracdes fizeram, mas que
sejam homens criativos, inventivos e descobridores. Ele afirma que o segundo
objetivo da educacao é formar pessoas que possam ser criticas, que verifiquem
e nao aceitem tudo que lhes é oferecido, pois o grande perigo hoje em dia séo
as opinides coletivas, as tendéncias de pensamentos ja existentes. Por isso, 0
autor afirma que precisamos ser capazes de resistir individualmente, de criticar,
de distinguir entre o que esta provado e o que nado esta, precisamos de alunos
gue sejam ativos, que aprendam desde cedo a descobrir por si, parte por sua
atividade espontanea e parte por meio de material que os professores preparam
para eles, precisam aprender cedo a diferenca entre o que € verificavel e o que

€ simplesmente a primeira ideia que lhes ocorreu.
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Um planejamento elaborado levando-se em consideracdo o estagio de
desenvolvimento em que os alunos se encontram leva o professor a alcancar
sua intencionalidade pedagdgica, evitando o0 risco dos estudantes nao
compreenderem 0 que pede a atividade proposta, assim como observou
Andreeta (2019) em sua pesquisa:

Nas falas da P1b, houve utilizagdo de alguns vocabulos distantes do
cotidiano das criangas, como “educandos”, “distratores”, “arrogancia”,

” o« "«

“diccao”, “conversa prévia”, “habitat”, entre outros. Nesses momentos,
analisou-se que a linguagem néo atingia diretamente o publico que, por
nao entender, ndo agia conforme o que era esperado pela professora,
gue se dirigia aos alunos como se nao soubessem realizar o que fora
proposto por ndo terem prestado atengéo (p. 155).

Quando uma situacdo de aprendizagem n&o provoca assimilagao
imediata, o resultado pode ser uma informacéo ndo apropriada pela crianca, que
nao tem nenhuma aplicacdo a ndo ser a situagcdo em que foi experimentado e
que, desta forma, ndo serve como ponto de crescimento.

Para Viotto Filho et al (2009) teoria piagetiana pode oferecer aos
educadores contribuicdes importantes para a compreensao dos processos de
aprendizagem escolar, pois declaram que ela fornece ao professor descricbes
especificas relativas a atividade cognitiva do aluno em relacao a apropriacéo dos
conteldos escolares. Os autores enfatizam que a teoria piagetiana pode
contribuir para a construcdo de praticas educativas que respeitem 0s niveis de

desenvolvimento das criancas na escola.

3.1.4 Interdisciplinaridade

A interdisciplinaridade é uma atitude diferenciada diante do
conhecimento, uma atitude de abertura a compreensao dos aspectos ocultos do
ato de aprender e dos que aparentemente sao expressos, de acordo com
Fazenda (2002). Para tanto, exige uma imersao profunda no trabalho cotidiano.
A autora cita que, mesmo com reformas educacionais da década de 70
apontando para a necessidade de uma proposicao interdisciplinar, nas décadas
seguintes ela ainda ndo era bem compreendida. Mas a partir dos anos 90
comecgam a surgir muitas pesquisas sobre o assunto, difundindo-o e interferindo

diretamente nas reformas educacionais. De acordo com ela, para se privilegiar
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0 encontro com 0 novo, deve-se criar estratégias, novas metodologias, deve
haver metamorfose de metodologias ja consagradas, revisitando o velho.
Segundo ela, “[...] a pesquisa interdisciplinar parte do velho, analisando-o em
todas as suas potencialidades. Negar o velho é uma atitude autoritaria que
impossibilita a execu¢do de uma didatica e de uma pesquisa interdisciplinar” (p.
16).

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997a), reconhecem a
importancia da integracdo das disciplinas, embora as propostas oficiais sejam
trata-las especificamente:

As propostas curriculares oficiais dos Estados estdo organizadas em
disciplinas e/ou &reas. Apenas alguns Municipios optam por principios
norteadores, eixos ou temas, que visam tratar os conteldos de modo
interdisciplinar, buscando integrar o cotidiano social com o saber
escolar. Nos Pardmetros Curriculares Nacionais, optou-se por um
tratamento especifico das areas, em fungdo da importancia
instrumental de cada uma, mas contemplou-se também a integracéo
entre elas. (p. 41)

Os PCNs (BRASIL, 1997b) citam que a interdisciplinaridade questiona a
separacao entre os diferentes campos de conhecimento produzida por uma
abordagem que né&o leva em conta a inter-relacdo e a influéncia entre eles,
guestionando a visdo compartimentada e disciplinar da realidade, visdo essa que
foi constituida historicamente pela escola. Segundo os Parametros, a
interdisciplinaridade € uma relacdo entre disciplinas.

A interdisciplinaridade enriquece todas as disciplinas envolvidas. Para
Japiassu (1976), ela se caracteriza como o nivel em que a colaboracédo entre as
diversas disciplinas conduz a uma certa reciprocidade nos intercambios, de tal
forma que, no final do processo interativo, cada disciplina saia enriquecida. Esta
colaboracédo consiste em lancar uma ponte para religar as fronteiras que haviam
sido estabelecidas anteriormente entre as disciplinas com o objetivo preciso de
assegurar a cada uma seu carater propriamente positivo

A interdisciplinaridade € a aplicagdo do pensamento complexo, uma vez
que faz-nos enxergar além da fragmentacdo e de um pensamento simples.
Segundo Luck (1994), o objetivo da interdisciplinaridade € o de superar a visao
restrita de mundo e a compreensao da complexidade da realidade, resgatando,

ao mesmo tempo, a centralidade do homem na realidade e na producao do
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conhecimento, permitindo ao mesmo tempo uma melhor compreensdo da
realidade e do homem como ser determinante e determinado.

A interdisciplinaridade vai além da fragmentacao, do pensamento simples
e abrange uma forma de superar a viséo restrita de mundo. Ela permite uma
melhor compreenséo da realidade e de n6s mesmos, demonstrando que a vida
cotidiana néo é fragmentada. Porém, a interdisciplinaridade ndo € amplamente
explorada nas salas de aula observadas com intencionalidade pedagogica e
objetivos claros. Na pratica, ela acaba acontecendo de maneira espontanea,
dentro da complexidade existente em cada conteudo, entretanto, poderia ser
melhor aproveitada mediante um plano de aula bem elaborado.

Existem inadequacdes na educacao que sao invisiveis, porém, para que
o0 conhecimento seja pertinente, essas inadequacgfOes precisam tornar-se
visiveis, de acordo com Morin (2000). Para ele, elas sao: o contexto - “um saber
s6 é pertinente se é capaz de se situar num contexto” (MORIN, 2010, p. 31); o
global — “[...] € o conjunto das diversas partes ligadas a ele de modo inter-
retroativo ou organizacional [...] O todo tem qualidades ou propriedades que néao
sdo encontradas nas partes, se estas estiverem isoladas umas das outras, e
certas qualidades ou propriedades das partes podem ser inibidas pelas
restricoes provenientes do todo.”; o multidimensional — “...] Unidades
complexas, como o ser humano ou a sociedade, sdo multidimensionais: dessa
forma, o ser humano é ao mesmo tempo biolégico, psiquico, social, afetivo e
racional.”; e o complexo — “[...] a complexidade € a unido entre a unidade e a
multiplicidade.”. Para o autor, o enfraquecimento da percepg¢ao global conduz as
pessoas ao enfraquecimento da responsabilidade e da solidariedade (MORIN,
2000, p. 31; 37; 40).

E preciso refletir sobre toda a complexidade que embasa a vida cotidiana,
pois mesmo sendo seres complexos, ndo paramos para atribuir a complexidade
gue é devida a todos os ambitos da vida, e uma vez que ndao a enxergamaos, nao
sera vivenciada nas praticas, fragmentando nosso proprio agir, como
professores. Morin (2001) questiona a incapacidade de pensarmos em conjunto,
pois continuamos a fragmentar, separar, compartimentar e isolar, quando o
necessario seria reunir.

De acordo com Josgrilbert (2002), a interdisciplinaridade ¢ muito mais do

gue um conjunto de disciplinas, que € saber unir arte com ciéncia, sabendo usar
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a utilidade do tempo. Para ela, € uma relacdo entre pessoas, que gera uma
interacdo e aprendizagem. Professores e alunos, ambos sujeitos de suas
histérias de vida e com bagagens culturais diversas. A autora cita que esse
vinculo é necessario ao trabalho pedagogico.

Nao ha como néo percebermos a interligacéo entre os variados assuntos
que a vida cotidianamente nos apresenta, conforme afirma Rochefort Neto
(2013). Para ele, sdo os diferentes pontos de vista as ferramentas que
precisamos para ajudar a construir e a entender a complexidade dos fatos.

A interdisciplinaridade € um objetivo que nunca sera completamente
alcancado, porém deve ser permanentemente buscado, pois ndo é uma proposta
tedrica, e sim pratica, de acordo com Santomé (1998). Para ele, na medida em
que as experiéncias reais do trabalho sdo postas em prética, exercitam-se novas
possibilidades, problemas e limita¢des, entretanto, isso é a condicdo necessaria
para a pesquisa e a criacdo de modelos mais explicativos desta realidade
complexa. Porém, em contraponto, Rochefort Neto (2013) acredita que €
possivel se conquistar uma interdisciplinaridade plena, mas para isso temos que
construir coletivamente uma rede permanente de cooperacao, envolvendo toda
a comunidade escolar. Ele afirma que, s6 assim, sera possivel romper com 0s
obstaculos que irdo se apresentar e que a unido faz a forca e concretiza o projeto
interdisciplinar.

Mas, como trabalhar de forma interdisciplinar se nem mesmo o0s
professores aprenderam desta forma? Desde a formacéo inicial do professor, ha
uma fragmentacdo do ensino por meio de disciplinas distintas e contetudos
desconexos. Barros (2016) afirma que a perspectiva interdisciplinar deveria
balizar a formagao deste professor.

Piaget (1973b) também menciona o problema relacionado a preparacéao
dos professores, o que ele cita como reforma pedagdgica primordial. Ele afirma
gue enquanto ndo for resolvida de forma satisfatoria, sera totalmente inutil
organizar belos programas ou construir belas teorias a respeito do que deve ser
realizado. Para o autor, este assunto engloba a valorizacdo e a formacao

intelectual e moral do corpo docente. Ele declara que:

Para esses dois problemas existe uma U(nica e idéntica solugao
racional: uma formac&o universitaria completa para os mestres de
todos os niveis (pois quanto mais jovem sao os alunos, maiores
dificuldades assume o ensino, se levado a sério), a semelhanga da
formacao dos meédicos, etc. (p. 29)
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Para a adocdo de uma proposta interdisciplinar, conforme defende
Carvalho (1998), € necessario que haja uma profunda mudanca nos modos de
ensinar e aprender, assim como na organizacdo formal das instituicdes de
ensino. Segundo ela, uma postura interdisciplinar em educacé&o vai exigir muita
abertura para mudancas que podem passar, por alguns processos, tais como: a
construcdo de novas metodologias, a reestruturacao dos temas e dos conteudos
curriculares, a organizacdo de equipes de professores que integrem diferentes
areas do saber e as instituicbes de ensino que tenham abertura para
experimentar novas formas de organizar os profissionais, os curriculos e os
conteudos, a estrutura formal das séries, entre outros.

De acordo com Santomé (1998), a complexidade do mundo e da cultura
atual leva a extrair os problemas com mdltiplas lentes, tantas quanto as areas
do conhecimento que existem. O autor também atribui 0 ato de se pensar a
necessidade da interdisciplinaridade ao fato da complexidade da sociedade,
interligacdes entre governos, nacdes e politicas. Para ele, a interdisciplinaridade
defende um novo tipo de pessoa, mais aberta, flexivel, solidaria, democratica e
critica.

Outro aspecto considerado importante para que haja a
interdisciplinaridade em sala de aula de acordo com Rochefort Neto (2013), é o
professor ler livros, ir ao cinema, ao teatro, visitar galerias de artes, feiras,
museus e congressos, a fim de que possa acompanhar 0 que acontece no
mundo, e desta forma, construir bons projetos educacionais interdisciplinares.
Para ele, o professor € interdisciplinar quando adquire a capacidade de perceber
e entender o mundo de forma integral, com toda suas dimensdes e
complexidade.

Os PCNs (BRASIL, 1997a) afirmam que o professor tem autonomia para
tomar decisbes acerca de suas intervenc¢des e de qual maneira tratara os temas,
a fim de proporcionar aos alunos uma aprendizagem eficaz e contextualizada.

E necessario que tenhamos um olhar critico sobre nosso préprio trabalho,
produzindo registros da forma como trabalhamos, para nos auto avaliarmos de
tempos em tempos. Fazenda (1995) diz que o exercicio de dialogar com nossas
proprias producbes tem o proposito de extrair dele novos indicadores e

pressupostos que nelas ainda ndo se haviam dado a revelar. Esse dialogo com
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nossas velhas praticas nos leva a analises e autocritica, nos permitindo
revitaliza-las, criando novas formas e planejamentos, voltando nossas praticas a
um olhar interdisciplinar.

Para os professores polivalentes, essa postura € possivel pela riqueza de
oportunidades que tém a cada dia, dentro de seu universo que abrange
diferentes disciplinas e um relacionamento mais proximo e afetivo com seus
alunos, uma vez que passam a maior parte do tempo juntos. E necessario
aprender a trabalhar de forma interdisciplinar, dando espaco e voz aos alunos,
estabelecendo interacdes. “A interacéo estabelece trocas, e o aluno constréi ndo
apenas contetdos conceituais, como também procedimentais e atitudinais.
Solidariedade, cooperacdo, respeito...Essas a¢des sdo algumas das praticas
que caracterizam o professor interdisciplinar.” (SALVADOR, 2005, p. 6)

Porém, para que ocorra a interdisciplinaridade, ha de se pensar em todo
0 contexto, inclusive os espacos educacionais. Matos (2002) afirma que é
importante a mudanca do espaco fisico dentro do ambiente educativo, uma vez
que este é projetado para o curriculo vigente. O espaco preparado para um
projeto interdisciplinar € mais voltado a circulagdo, sem restricdo de acesso.

Quando as aulas acontecem de forma interdisciplinar, contextualizada e
planejada, gera sentimentos de pertencimento, ocasionando motivacdo e
persisténcia. Para Amorim (2016), “no desenrolar da pratica interdisciplinar tem-
se o surgimento de alguns sentimentos, tais como: motivacao, persisténcia,
envolvimento e duavida” (p. 48). Rochefort Neto (2013) também considera que
ha sentimentos que valem a penas os esforcos, pois 0os alunos desejam aulas
dindmicas, novidades, interacao, alegria e surpresas. O autor afirma que € nesta
direcdo que os professores precisam focar os seus esfor¢os e enfatiza que a
interdisciplinaridade tem esta capacidade, pois resgata o prazer de ser professor
e dos alunos estudarem, além de desenvolver a habilidade de aprender a
aprender em ambos.

Entretanto, para que a interdisciplinaridade seja trabalhada, € importante
que se saia do padrdo tradicional e do curriculo engessado. A pesquisa de
Amorim (2016) foi realizada em uma escola cuja caracteristica a autora julga
fundamental para o desenvolvimento de uma proposta interdisciplinar: a
flexibilidade curricular. Segundo ela, “esse aspecto permitiu romper com a

perspectiva de curriculo isolado, descontextualizado e fragmentado,
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oportunizando a organizacao curricular com foco na realidade do sujeito da
pesquisa” (p. 161).

Embora documentos legais como os PCNs (BRASIL, 1997a; 1997b), as
Diretrizes Curriculares (BRASIL, 2013), a BNCC (BRASIL, 2018) e pesquisas
abordem a importancia da interdisciplinaridade nas préaticas docentes, ela ndo é
uma realidade nas escolas, as disciplinas continuam sendo abordadas de forma
fragmentada. Os professores encontram dificuldades em mudar suas praticas,
uma vez que séo o reflexo da forma como aprenderam, mas também da falta de
uma formacao continuada interdisciplinar — pois uma questdo muito importante
a ser levantada é: por mais que se concorde com as teorias ja construidas acerca
da interdisciplinaridade, os professores sabem como aplica-la? Uma vez que ndo
contam com formacdes que os auxiliem, precisam buscar o conhecimento por si,

por meio de estudos e pesquisas.

3.1.5Ludico em sala de aula

De acordo com Roloff (2010), o ludico esté relacionado a divertimento e
esta diretamente ligado a conduta da pessoa que joga, que brinca e se diverte.
A autora afirma que a funcdo educativa do jogo gera a oportunidade de
aprendizagem do individuo, do seu saber, seu conhecimento e de sua
compreensao de mundo. Segundo ela, na histéria de nosso desenvolvimento, o
ser humano recebeu iniumeras designacfes, tais como: Homo Sapiens (pois
possui o0 raciocinio para aprender e conhecer o mundo); Homo Faber (pois
confecciona objetos e utensilios); e Homo Ludens (pois é capaz de dedicar-se
as atividades ludicas, ou seja, ao jogo). Ela afirma que o ato de brincar é téo
antigo quanto a propria humanidade, sendo uma atividade natural do ser humano
e que por meio do jogo e do brinquedo, ele reproduz e recria 0 mundo a sua
volta.

Ao pesquisar o aspecto cultural do ludico, segundo afirma Huizinga
(1938/2000), € possivel encontrar na histéria da humanidade diversas
expressdes para designar a atividade ludica, sendo ela presente na danca, na

musica, no desenho, na pintura e em outras formas de expressao artistica.
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O ludico abrange a brincadeira (brincar), o brinquedo, e o jogo, tendo cada
um deles conceitos proprios que envolvem o prazer e a imaginacao, de acordo
com Rios (2016).

Piaget (1946/1964) pesquisou como ocorre a formacdo do simbolo na
crianga e constatou que no processo do desenvolvimento cognitivo, 0 jogo € uma
das formas de representacao simbdlica. Observou que no adulto, apenas alguns
residuos se conservam dos jogos de exercicios simples (que sdo, como o autor
cita por exemplo, o fato de brincar com um aparelho de radio) e dos jogos
simbdlicos (contar estorias, por exemplo). Entretanto, um jogo que subsiste ao
longo de toda vida € o de regras (como por exemplo esportes, xadrez e jogos de
cartas). Para ele, isso € atribuido ao fato do jogo de regras ser uma atividade
ludica do ser socializado, afirmando que ele é o enfraquecimento do jogo infantil
e a passagem para o jogo adulto. E um equilibrio entre a assimilacéo do eu e a
vida social. E também uma satisfac&o intelectual que, no futuro, se torna a vitéria
sobre os outros. Essa satisfacéo € legitimada pelo proprio codigo do jogo, pois
esta insere a competicdo numa disciplina coletiva.

O autor afirma que quanto as regras, ha as transmitidas (jogos de regras
gue se tornaram "institucionais”, no tocante a realidades sociais que se impdem
de geracdo em geracdo) e as espontaneas (jogos de regras de natureza
contratual e momentanea). Resumidamente, 0s jogos de regras séo jogos de
combinagdes sensoério-motoras (como por exemplo corridas, jogos com bolas)
ou mesmo intelectuais (por exemplo cartas ou xadrez), com competicao entre
sujeitos, regulamentados de forma tradicional ou momentanea.

Ha muitas producbes sobre a importancia do ludico, porém, nao é
amplamente trabalhado como ferramenta pedagdgica nas escolas. Ribeiro e
Rossetti (2009) afirmam que h& muitos trabalhos académicos nacionais sobre a
importancia dos jogos em sala de aula e, segundo elas, quando pesquisadores
investigam sobre o assunto, possibilitam a transposicéo de aspectos tedricos
para a pratica. Segundo elas, 0s jogos sao importantes meios para se promover
o desenvolvimento e a aprendizagem, inclusive de conteudos escolares e de
competéncias sociais. De acordo com o que pesquisaram, 0s professores
reconhecem a importancia do jogo para aprendizagem, mas, para eles, nédo é
clara sua concepcao de jogo e encontram dificuldades para sua utilizacéo

pratica.
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O ludico ocupa um papel fundamental nas etapas do desenvolvimento
psicolégico e sociocultural, segundo Ressurreicdo e Porto (2006), e, por esta
razado, reconhecem que a pratica da pedagogia ludica deve ser uma das
dimensbes do trabalho docente, que pode torna-lo mais vivo e engajado nos
seus objetivos e, por isso, outras dimensdes precisam ser elucidadas com este
propésito.

O lddico enriquece o convivio social, por desenvolver na crianga aspectos
essenciais, conforme Macedo et al (2007). Ela estabelece brincadeiras, aprende
jogos e pode aprender brincadeiras com seus pares ou com a cultura,
desenvolvendo assim habilidades, sentimentos ou pensamentos. Os autores
afirmam que ao aprender os jogos, desenvolvemos o respeito mutuo (modos de
se relacionar entre iguais), o saber compartilhar uma tarefa ou um desafio em
um contexto de regras e objetivos, a reciprocidade, as estratégias para o
enfrentamento das situac8es-problema e o raciocinio.

Um educador que acredita nos beneficios do jogo faz dele uma arte, um
instrumento para promover a educacao para as criangas, de acordo com Almeida
(2002). Para ele, o jogo € o melhor instrumento educacional. O autor defende
que a melhor forma de levar a crianca a uma atividade, a auto expressao e a
socializacdo é por meio dos jogos.

E importante compreender que vida e conhecimento n&o s&o jogos,
porém, as formas de viver e conhecer sdo, segundo Macedo (2009). Para o
autor, por meio dos jogos aprendemos, exercitamos, simbolizamos e
aperfeicoamos o comportamento e diversas maneiras de interagir com pessoas
e coisas ao redor. Ele afirma que o aprendizado se torna muito mais significativo
para as criancas e 0 amor ao conhecimento e as pessoas encontra realizacéo e
sentido, quando é mediado pelo ludico.

De acordo com Roloff (2010), o ludico pode trazer a aula um momento de
felicidade, em qualquer etapa da vida, pois acrescenta leveza a rotina escolar e
faz com que o aluno registre melhor o que aprende.

Segundo a autora, por meio do ludico e da realidade (razéo), o professor
pode construir situacdes de problematizacdo desencadeadoras de
conhecimentos, sendo importante as atividades ludicas serem préoximas a

realidade dos alunos.
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O ambiente do jogo permite ao jogador dar significado a diferentes
aspectos, organizando e coordenando diferentes pontos de vista, além de
auxilid-lo a classificar e operar informacg6es, segundo Macedo et al (2000).

Macedo (2011) complementa, afirmando que no jogo, construimos uma
l6gica, por meio da criacdo de procedimentos, argumentacfes e atribuicdo de
razdo. O autor declara que por meio dele, descobrimos o valor de uma referéncia
e conhecemos na pratica que reconstruir um modelo é construir formas de
observar e coordenar as agoes.

E por meio do jogo e do brinquedo que a alma e a inteligéncia se
desenvolvem, de acordo com Chateau (1987 apud SANTOS, 2006). Segundo o
autor, uma crianca que nao sabe brincar € uma miniatura de velho e sera um
adulto que néo sabera pensar.

Situagcbes emocionantes, como jogos e brincadeiras, ativam o sistema
limbico, que é a parte do cérebro responsavel pelas emocdes, segundo afirma
Maria et al (2009). A autora cita que, com isso, ocorre a liberacdo de
neurotransmissores e 0s circuitos cerebrais ficam mais rapidos, facilitando o
armazenamento de informacdes e o resgate daquelas que estdo guardadas.

Por fazer parte da cultura da crianca e proporcionar prazer, o ludico pode
ser utilizado na escola, como auxiliador na aprendizagem. Kishimoto (1994)
afirma que a brincadeira € uma das principais atividades da crianca, ndo s6 por
sua frequéncia, mas também, pela influéncia que causa em seu desenvolvimento
e aprendizagem. Ela afirma também que na forma como a crianca brinca,
podemos analisar suas relacdes sociais e seu comportamento. Para ela, o ludico
existe onde ha prazer, sendo divertido e que pode ensinar, dependendo do seu
contexto de aplicagéo.

Por meio da aprendizagem que o ludico proporciona, € possivel usufruir
de seus beneficios para ensinar e enfatizar conhecimentos de varias areas.
Segundo Wadsworth (1977 apud ROLOFF, 2010, p. 3), “[...] pelo fato de o jogo
ser um meio tdo poderoso para a aprendizagem das criangas, em todo o lugar
onde se consegue transforma-lo em iniciativa de leitura ou ortografia, observa-
Se que as criangas se apaixonam por essas ocupagOes antes tidas como
macantes.”

Segundo Piaget (1932/1994), o jogo de regras auxilia a crianca a entender

como funcionam as regras sociais:
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[...] a consciéncia da regra se desenvolve em caminho semelhante ao
da pratica das regras, mas foca-se na relagdo entre o individuo e a
regra. Inicialmente a regra é um ritual que se estabelece de maneira
arbitraria. Em seguida, a crianca passa a entender a regra como algo
gue deve ser respeitado por tradicdo ou por ter sido estabelecido por
uma autoridade. As regras ndo sdo contestadas, mas sim ligadas ao
sentimento de obediéncia. No estadio posterior, as regras sao
entendidas como reguladoras das condutas sociais, passando de um
estado de obediéncia e imutabilidade para um objeto de reflexdo e
mutavel (p. 12).

O jogo pode ser uma possibilidade de resgatar a funcéo da escola, de
acordo com Macedo (2011), pois o jogo implica atividade mental e fisica,
possibilita multiplas interacdes, proporciona convencao e sistemas de regras
sociais, morais e logicas, permite desempenho de papeis, possibilita desenvolver
aptiddes, a inteligéncia, experiéncias, exercicios, habilidades, dominios,
capacidades intelectuais, habilidades especificas, a superacdo da ignorancia,
exercita a fantasia, motiva para se ter um resultado e, mesmo quando ele é
negativo, motiva o jogador a recomecar, proporciona prazer funcional e
repeticdo, sendo universal e geral para todas as idades e culturas. Para ele, o
jogo € uma forma de educacdo e um de seus questionamentos é sobre como
transmitir regras e objetivos de um jogo.

Segundo o autor, uma das possibilidades para se responder a esse
guestionamento é construir materiais, explorar possibilidades, imaginar regras,
propor situacdes de faz de conta, inventar, ou seja, fazer com que 0 jogo se torne
um brincar. Desta forma, a transmisséo dos objetivos e regras € substituida, ou
precedida pelo jogo ludico e dialético no que tange construir ou inventar relacdes,
proporcionando, desta forma, um contexto para a necessidade e o interesse de
se criar uma disciplina social e intelectual, que sao traduzidas por definicdo ou
informacé&o sobre 0s objetivos e as regras, e a construgao de procedimentos para
que se possa jogar bem. Por meio de suas pesquisas sobre jogos
(principalmente os de regras), o autor concluiu que eles devem ser valorizados
na escola, pois implicam o desenvolvimento de esquemas de procedimento.
Para o autor, em uma situacdo de jogo, os jogadores descobrem a elegancia, a
ética e o valor dessa forma de se relacionar com as coisas ao aprender a pensar
ou argumentar.

De acordo com ele, no jogo, o aluno tem uma ideia objetiva da tarefa a

alcancar, sabe as regras e 0s objetivos que delimitam seu comportamento e sao
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desafiados a tragcarem um percurso, ndao importando as suas dificuldades, a falta
de determinacédo, ou que erros estejam presentes, pois lembram que uma nova
partida € sempre outra partida, tornando quem ganhou agora, em um possivel
perdedor depois, e isso 0s motiva a continuar.

A pesquisa de Santos (2010) mostrou que, na maioria das vezes, 0
processo educacional atual centraliza seu foco no simples repasse de conceitos
e conteudos, porém, o longo de sua pesquisa, a autora pode notar que o ludico
apresentou-se como alternativa metodoldgica para o enriquecimento do
processo ensino aprendizagem.

A prética de todo professor deve ser planejada e a inclusédo do ludico na
educacdo também deve ser organizada com objetivos, meios e fins a serem
alcancados, segundo Santos (2006). Para a autora, € fundamental a utilizacédo
do ludico na escola como “[...] uma forma de conviver, reviver o prazer e a alegria
do brincar, transformando o ensinar e o aprender mais envolvente e prazeroso”
(p. 31).

Felicio e Soares (2018) ressaltam a importancia dos professores
conhecerem principios relacionados ao uso dos recursos ludicos no ensino, para
dar a educacdo uma intencionalidade no que se refere a elaborar jogos e
brincadeiras que possam auxiliar na reflexdo sobre a sua pratica educativa e
desenvolver atividades que possam atender as necessidades formativas de seus
alunos.

Além de auxiliar o aluno a desenvolver seus préprios esquemas e facilitar
a apropriacao do conhecimento, o ludico em sala de aula pode servir como um
instrumento para avaliar o quanto os alunos tém aprendido, de uma forma
prazerosa, sem que o aluno saiba que esta sendo avaliado e evitando, assim,
qualquer constrangimento e opressdo da turma, segundo afirma Cavalcanti
(2011). Para o autor, 0s jogos podem ser uma tentativa valida de minimizar o
problema que alguns professores tém em relagéo a disponibilidade de tempo ou
condi¢cbes de avaliar seus alunos de forma que verifique, discuta e inclua-os no
processo de ensino-aprendizagem. Esta afirmacéo se baseia no fato dos jogos
poderem ser elaborados para turmas grandes, com pouco recurso e tém uma
grande aceitacdo, diferente de algumas outras ferramentas paradidaticas.

Soares e Porto (2006) citam que cabe ao professor a forma de orientar

toda a atividade educacional:
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O argumento principal que utilizo para a vivéncia ludica na escola é
embasado na medida em que cabe ao professor, e ndo s6 a ele, a
tarefa de educar e o fenémeno Itdico é uma possibilidade de tornar
esse processo educativo mais agradavel e significativo. Com isso,
atentar para a importancia da ludicidade, das atividades ludicas na
escola, ndo é contribuir para sobrecarregar o professor — que de fato
vem assumindo muitos papeis que algumas vezes lhe séo alheios —
mas buscar a consecucdo de uma educacdo mais prazerosa e uma
compreensdao da crianca como ser indiviso (p. 58).

Segundo a pesquisa de Andreeta (2019), o brincar aconteceu em sala de
aula apenas por iniciativa dos préprios alunos e sem o consentimento da
professora.

Por meio da observacédo de D’Avila (2006), a pesquisadora pode verificar
gue o ludico ndo encontra espaco dentro dos muros da escola, a ndo ser em
rarissimas ocasifes de recreacdo entre os préprios alunos e de alguns
professores mais sensiveis ao brincar. Segundo ela, a falta do ludico no trabalho
pedagogico € evidenciado a partir das falas de professoras sobre praticas
totalmente voltadas apenas aos livros didaticos. De acordo com a autora, 0
potencial pedagdgico e o potencial intelectual, psiquico e sociocultural das
criancas sao muito desperdicados em atividades que reproduzem um ensino
pautado em livros e as poucas atividades ladicas que a autora observou em sua
pesquisa nao tinham relacdo alguma com o conteudo dos livros didaticos.

A autora afirma que as préticas docentes dao sinais de que existe um
potencial criativo e ludico latente no professores, potencial este que esta
adormecido, mas que, segundo a autora, pode ser despertado a luz da
esperanca por melhores condi¢cdes para o ensino. O mesmo foi observado por
meio da pesquisa que originou esta proposta, expressando que o que falta para
os professores é saberem de que forma podem trabalhar o ludico inserido nos

conteldos em sala de aula.

3.2 Os Elementos da Intencionalidade Luadico-Interdisciplinar

O plano de acao elaborado como produto desta pesquisa baseia-se em
planos de aula ladico-interdisciplinares, que atuam por meio de sequéncias
didaticas que tém como eixo central os conteudos programaticos do 4° ano do
Ensino Fundamental, de acordo com o Curriculo Santista, documento oficial

disponibilizado pela Seduc. Estes planos de aula ltdico-interdisciplinares contam
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com jogos e brincadeiras e visam colaborar com o planejamento de aula dos
professores, oferecendo recursos para que 0s conteudos programaticos sejam
trabalhados de formas diferentes e dindmicas.

Esta proposta de acdo visa fornecer ideias, por meio de formacgao
continuada para os professores do 4° ano, a fim de auxiliar em alguns pontos
observados no estudo de caso proveniente da pesquisa realizada, como a
auséncia de aulas ludicas e jogos coletivos que contemplem os conteudos
programéticos, auséncia de planos de aula que expressem a intencionalidade
pedagdgica, aulas expositivas e sem participacdo ativa do aluno e auséncia de
utilizacao dos espacos externos a sala de aula.

Os planos de aula de intencionalidade pedagdgica propostos séo
sequéncias didaticas planejadas de modo interdisciplinar. Os espacos escolares
também sdo abordados por esse plano, propondo a utilizacdo de espacos
externos a sala, e até mesmo, uma nova disposicdo das carteiras em sala de
aula, para que haja espaco para os alunos movimentarem-se durante as aulas.

De acordo com Dolz et al (2004), sequéncia didatica € um conjunto de
atividades escolares organizadas de maneira sistematica, em torno de um
género e/ou tematica especifica, que auxilia os alunos a apropriarem-se dos
conteudos, atuando como um instrumento de orientacéo do trabalho docente.

Dentro dos planos de aula de intencionalidade ludico-interdisciplinar, ha o
momento da explicacdo detalhada do conteudo, por meio da aula expositiva
dialogada, momento no qual os alunos podem participar ativamente das aulas
por meio do diadlogo direcionado aos contetdos abordados.

Os planos de aula propostos na Formacéao séo baseados nas sequéncias
didaticas vivenciadas nas oficinas de Vivéncia Pedagdgica de um dos nucleos
do Programa de Educacéo Integral da Seduc, Escola Total, nos anos de 2014 e
2016, que consistiam em uma atividade ladica como organizador prévio, seguida
da aula expositiva dialogada sobre o contetudo central da aula e um jogo ou
brincadeira finalizadora que abordava o contetudo que havia sido trabalhado.

A seguir, serdo abordados estes pontos da sequéncia didatica do plano

de aula ludico-interdisciplinar.
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3.2.1 Atividades Ludicas como Organizadores Prévios

Nos planos de aula de intencionalidade Iudico-interdisciplinar, a atividade
lidica inicial funciona como um organizador prévio.

Segundo Ausubel (2000), o organizador prévio € um recurso que tem o
intuito de preceder a apresentacdo do novo contedudo a ser aprendido, tanto
fornecendo um aporte relevante para a aprendizagem deste novo conteudo,
quanto estabelecendo relagBes entre ideias, proposicbes e conceitos ja
existentes na estrutura cognitiva do aluno e o novo material de aprendizagem.
Ou seja, o organizador prévio estabelece a relacdo entre 0s novos
conhecimentos e o0 que o0 aluno ja sabe. Segundo o autor, deve se basear em
ideias mais gerais e inclusivas de um tema na estrutura cognitiva, como
subsuncores, e a partir dele, ir para as ideias mais especificas. O organizador
prévio tenta identificar o conteddo relevante ja existente na estrutura cognitiva.
“[...] Assim, apresenta-se um organizador avancado a um aprendiz antes de se
confrontar 0 mesmo com o proprio material de instru¢cdo” (AUSUBEL, 2000,
p.12).

De acordo com Moreira (2012), diferentes formas de abordagem podem
ser utilizadas como organizador prévio, como “[...] um enunciado, um paragrafo,
uma pergunta, uma demonstracéo, um filme, uma simulacéo e até mesmo, uma
aula que funcione como pseudo-organizador para toda uma unidade de estudo”
(p.10). Porém, afirma que a forma utilizada ndo importa, mas sim, a funcéo desta
estratégia.

Alguns exemplos de atividades ludicas que podem ser utilizadas como
organizadores prévios sao videos, trechos de filmes, musicas, itens a serem
vistos / manuseados pelos alunos (como quadros ou objetos relacionados ao
conteudo), jogos contendo palavras / frases, brincadeiras relacionadas ao
conteudo, bingo, forcas, caca-palavras, codigos para decodificar, leituras para
os alunos finalizarem a histéria, caga ao tesouro, musica para completar a letra,

entre outros.
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3.2.2 Aula expositiva dialogada

Apoés a utilizacdo do organizador prévio, inicia-se a aula expositiva
dialogada, que apresenta de forma detalhada o conteddo aos alunos.

Alencar et al (2018), cita que neste tipo de aula, o professor deve
contextualizar o tema proposto, estimulando o interesse do estudante, e deve
realizar a exposicdo oral, transmitindo o conteddo de maneira logica e
sequencial, porém, permitindo o didlogo, mas sem perder o controle do
processo.

Lopes (2012) explica o intuito de uma aula expositiva dialogada como uma
estratégia que expde 0s conceitos com a participacdo ativa dos alunos. O
professor “[...] leva os alunos a questionarem, discutirem, interpretarem o objeto
de estudo apresentado por ele, reconhecendo e contextualizando este objeto
com as situagdes das realidades que podem ser levantadas pelos alunos” (p.
30). A autora afirma que o diadlogo € o recurso fundamental deste tipo de aula,
levando os alunos a uma andlise critica, propondo a supera¢ao da passividade.
Ela menciona que, para que esta estratégia seja eficiente, € necessério que o
professor amplie a comunicacédo e a interagdo com os alunos, a fim de criar um
clima favoravel ao didlogo e trocas de saberes entre o grupo.

A aula expositiva dialogada tem como foco levar o aluno a construcao de
seu conhecimento de forma ativa, por meio da exploracdo do contetdo. Para
Parolin et al (2011), a exploracédo do conteudo é fundamental para que o aluno

construa um conceito préprio e significativo.

3.2.3 Os jogos dentro dos conteudos programaticos

Na sequéncia, ap0s a aula expositiva dialogada, o professor utiliza um
jogo ou brincadeira finalizadora, que tem como tema central o contetudo
abordado pelo professor. Este jogo deve envolver todo a turma, onde trabalhardo
coletivamente, ou mesmo em pequenos grupos. Os jogos finalizadores tém o
intuito de solidificar a aprendizagem e ainda auxiliar o professor a verificar o nivel
de compreensdo dos alunos, o quanto eles apropriaram-se do contetdo
ensinado. Sao exemplo de jogos finalizadores: Passa ou Repassa, com

perguntas elaboradas por um grupo de alunos para o outro grupo responder,
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jogos cooperativos com frases sobre o conteido embaralhadas para os alunos
ordenarem e jogos de pontuacdo, onde para obter pontos 0s grupos devem
responder perguntas direcionadas ao conteudo.

Macedo (2009) afirma que 0s jogos sao bons recursos na educacao por
levar o aluno a dominar o ‘como’ e os ‘por qués’ das regras e objetivos, ou seja,
dominar o dominio de procedimentos e os modos de compreende-los, de forma
que se favorecem alcancar o que se busca diante dos problemas enfrentados
em situagdes de jogo, a fim de construir competéncias e habilidades.

E possivel o professor construir materiais, explorar possibilidades,
imaginar regras, propor situacdes de faz de conta, inventar, ou seja, fazer com
gque o0 jogo se torne um brincar, segundo afirma Macedo (2011). Néo é
necessario que o professor ou a escola compre jogos, eles podem ser
construidos coletivamente juntamente com os alunos, fazendo com que este
processo se torne parte da aprendizagem.

Roloff (2010) declara que o0 jogo pode ser visto como um recurso
mediador no processo de ensino-aprendizagem, tornando-o mais facil. A autora
afirma que o ladico enriquece a dindmica das rela¢gBes sociais na sala de aula e
possibilita um fortalecimento da relacdo entre o ser que ensina e 0 ser que
aprende.

Atividades ladicas previamente planejadas com intencionalidade
pedagdgica, tendo o conteddo programatico como tema central, sdo relevantes
a apropriacdo do conhecimento e ao entendimento do que esta sendo ensinado
em sala de aula, tornando-se recursos pedagogicos facilitadores do processo

educacional.
3.2.4 Organizacao da Sala de Aula e Utilizacdo dos Espacos Externos

A pesquisa que originou este produto apontou que as salas de aula da
escola observada ndo sdo organizadas para atividades voltadas ao ludico. Isto
se expressa pela disposicdo das carteiras, enfileiradas, de modo que n&o sobra
espaco para uma livre circulacdo dos alunos e da professora.

Entretanto, € relevante que o ambiente escolar seja organizado de forma

a contribuir com praticas ladicas, que sao provenientes da faixa etaria dos alunos



44

do 4° ano. Um ambiente onde os alunos podem trabalhar coletivamente, mas
gue também forneca espaco para jogos e brincadeiras.

De acordo com Rocha (2017), a configuracdo das salas de aula n&o
oferece as criangas a possibilidade de conhecer e descobrir novas experiéncias,
ndo constituindo um espaco de recreacdo adequado as experiéncias ludicas.

Andreeta (2019) constatou por meio de sua pesquisa que O espaco
escolar é exclusivo para realizacdo de atividades de escrita, ndo apresentando
a preocupacgdo de envolver o brincar e o movimento dos alunos. Segundo o

autor, uma forma de disponibilizar espaco para o ludico em sala de aula:

[...] seria a reorganizacdo dos espacos pelos professores. Assim, para
melhor atender os alunos, 0os docentes pensariam novas maneiras de
organizacgdo da sala, buscando agrupar carteiras, ocupar os cantos e
deixar no meio entre elas um vao maior, encosta-las nas paredes e
realizar atividades sentados em roda no ch&o ou somente nas
cadeiras, propor brincadeiras e outras atividades em espacos fora da
sala de aula, etc. Para a realizacdo desta mudanca, bastaria a
disponibilidade docente para tal (p. 252).

E relevante considerar que as carteiras enfileiradas, umas atras das
outras, dificultam a interacdo e trocas de saberes entre os alunos, além de nao
deixarem espaco para outro tipo de aula que ndo seja a voltada ao método
tradicional de ensino. Uma vez que os professores da rede municipal de Santos
tém liberdade para organizarem a sala de aula da maneira que preferirem, é
necessario pensar em uma organizacao que colabore com essas interacées.

Andreeta (2019) considera este ponto e sugere uma organizac¢ao diferente
da convencional para a sala de aula. Segundo ele, as carteiras organizadas em
grupos ou duplas permitem aos alunos trocarem ideias e observarem uns aos
outros, tanto em suas necessidades quanto em suas potencialidades,
oferecendo ou recebendo ajuda.

Na figura a seguir (Figura 1), o autor exemplifica esta organizagéo da sala.
Nela, é possivel oferecer aos alunos situagdes de trabalho em duplas, podendo
ser realizados grupos de acordo com seus conhecimentos e com os objetivos de
cada atividade. O autor destaca também gque neste modelo de organizacéo, ha
a possibilidade de deixar um espaco livre no meio da sala para circulacao,
realizacdo de atividade em roda ou de jogos e brincadeiras. Porém, o ponto
negativo desta organizacdo é o fato dos alunos n&o conseguirem se ver

amplamente.
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Figura 11 — Sugestao de organizacdo da sala de aula

B

! 1 »  LOUSA

#ESA DO PROFESSOR

- CARTEIRAS DOS
ALUNOS

— ARMARIO

Fonte: Andreeta (2019, p. 306).

Porém, Andreeta (2019) sugere uma outra forma de organizacéo da sala
de aula, demonstrada na Figura 2. Nesta configuracdo, os alunos conseguem se
ver, pois as carteiras sao organizadas em formato de “U”. Entretanto, devido a
guantidade de alunos por turma, esta organiza¢do necessita de mais um grupo
de carteiras no mesmo formato do lado interno.

Nesta configuracédo € possivel observar que ha um espaco no centro da
sala para realizacdo de atividades em que os alunos figuem sentados no chao
ou utilizem o espaco para jogos, brincadeiras ou leitura. O autor afirma que ha,
ainda, a possibilidade de virarem as carteiras internas para tras, quando nao for
necessario o uso da lousa, formando novos grupos e auxiliando os alunos a

terem uma viséo geral dos colegas da classe.
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Figura 12 — Sugestao de organizacdo da sala de aula

¥ ARMARIO

» CARTEIRAS DOS ALUNOS

» MESA DO PROFESSOR

» CARTEIRAS DOS ALUNOS

Fonte: Andreeta (2019, p. 306).

Entretanto, Andreeta (2019) afirma que aceitar estas mudancas nao é
facil, uma vez que a configuracdo recorrente na formacdo da maioria dos
professores, muitas vezes, constroi uma pratica baseada em suas experiéncias,
criando uma resisténcia a mudancas. Segundo o autor, a dinamica escolar é
propicia a uma organizacdo da sala voltada ao tradicional, sendo comum
observar os funcionarios responsaveis pela limpeza manterem as carteiras
enfileiradas, seja por iniciativa prépria ou por determinacéo da equipe gestora da
escola, mesmo que o professor as tenha deixado de outra forma durante a aula.

Conforme afirma Melis (2018, p. 97), “[...] deixar o padréao utilizado requer
coragem e criatividade.”

A autora observa que 0 espaco escolar ndo é restrito apenas a sala de
aula, mas sim, a toda a escola. Ela afirma que os espacos externos tém suas
especificidades e recursos que tornam a experiéncia de cada dia Unica, sendo
um prolongamento da sala de aula e estabelecendo uma relagdo pedagégica.

Por meio de sua pesquisa, Faria (2018) observou um momento em que
os alunos demonstraram interesse por outros espacos da escola como o patio,
a quadrinha e o espaco aberto. A autora afirma que o que chamou sua atencao
foi a proposta da professora em ouvir as criangas, com a finalidade de conhecer

melhor o grupo, para saber sobre suas brincadeiras e locais favoritos. Ela declara
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gue este olhar atento e sensivel para com os alunos possibilita ao professor
perceber as necessidades individuais e do grupo, contribuindo para o
reconhecimento das especificidades da turma. A autora afirma que garantir
espacos e tempos para o brincar exige planejamento, sensibilidade e respeito
ao tempo da infancia.

O patio da escola, a quadra, a biblioteca, a sala de video e outros espacos
escolares oferecem ambientes diferenciados para aulas ladicas. Com um
planejamento definido pela intencionalidade pedagogica, € possivel proporcionar

aos alunos aulas interessantes e novas experiéncias fora da sala de aula.
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4 FORMACAO: O LUDICO NA INTENCIONALIDADE PEDAGOGICA

ACAQ: Formacao Continuada

PUBLICO ALVO: Professores do 4° ano do Ensino Fundamental da Rede

Municipal de Santos (prioritariamente). No caso do ndo preenchimento das

vagas, abrir-se-4 a oferta interna a todos os Professores dos demais anos do
Ensino Fundamental I. A oferta aos professores dos demais anos do primeiro
ciclo do Ensino Fundamental justifica-se no fato de que o plano de
intencionalidade pedagodgica convém a qualquer ano desta modalidade de

ensino.

NUMERO DE PARTICIPANTES: grupo de até 30 professores.

DURACAOQ: 40 horas de Formacao (distribuidas em dez encontros de quatro
horas de duracdo). Sugere-se que a Formacdo seja oferecida com encontros
quinzenais, dentro do periodo de trabalho dos professores, ocorrendo em um

periodo estimado de cinco meses.

INSTRUTORA RESPONSAVEL: Renata de Sa Pereira Santos Oliveira.

ORGANIZACAO DOS ENCONTROS: O encontros acontecerdo dentro do
formato do plano de aula ludico-interdisciplinar, iniciando com atividades de

organizadores prévios, seguido pelo momento da aula expositiva dialogada
expondo o conteudo tedrico dos temas e encerrando com os jogos finalizadores,

para que os professores possam vivenciar os planos de forma pratica.

ENCONTRO TEMA

A Sala de Aula e Seu Cotidiano

1° Relatos dos professores sobre suas experiéncias. Trocas

sobre as vivéncias, rotinas e abordagens (por meio de
dindmicas de grupo).

Elementos relevantes as praticas docentes — Parte |
20 1) O professor e a reflexdo sobre a pratica;
2) A motivacdo no processo de ensino-aprendizagem,
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3) A Teoria na Pratica — Reflexdes da teoria na pratica do
cotidiano.

30

Elementos relevantes as praticas docentes — Parte |l

4) Planejamento;

5) A Intencionalidade Pedagdgica,

6) O planejamento inserido nos estagios do
desenvolvimento.

40

Elementos relevantes as praticas docentes — Parte |l
7) A interdisciplinaridade;

8) O professor polivalente e a Interdisciplinaridade;

9) Ludico — defini¢cdes e diferentes abordagens;

10) O ladico nas praticas docentes.

50

Abordagens do plano de aula ludico-interdisciplinar: a
teoria.

1) Quem séo os alunos de hoje?

2) O ladico com Intencionalidade Pedagogica,;

3) Elementos do plano de aula ludico-interdisciplinar:
- Organizadores prévios;
- Aula expositiva dialogada;
- Jogos finalizadores;
- Organizacéao da sala de aula e utilizacao de espacos
externos.

60

Abordagens do plano de aula ludico-interdisciplinar: a
pratica
Explicacdo pratica das abordagens utilizadas no plano de aula
de intencionalidade ludico-interdisciplinar. Atividades de
organizadores prévios, Aula expositiva dialogada, Jogos
finalizadores, Organizacéo da sala de aula e utilizacao de
espacos externos.

70

Elaboracgéo participativa de planos dos aula.
Respondendo as duvidas e contribui¢cdes utilizando todo
conteudo da troca de experiéncias do 1° encontro; Formas de
transformar aulas convencionais em ludicas, dentro do plano
de aula de intencionalidade ladico-interdisciplinar.

80

Mini aulas praticas — Parte |
Os professores elaboram planos de aula de intencionalidade
lGdico-interdisciplinar com temas diversos sorteados e 0s
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colocam em pratica neste encontro de formacdo. Momento
para esclarecimentos e retirada de davidas.

90

Mini aulas praticas — Parte I
Os professores elaboram planos de aula de intencionalidade
ludico-interdisciplinar baseados nos conteudos programaticos
determinados pelo Curriculo Santista para o 4° ano do Ensino
Fundamental. Momento de construcdo coletiva. Sugestédo: que
os professores coloquem o plano de aula elaborado neste
encontro em pratica durante suas aulas da semana.

10°

O que levarei comigo!

Reflexdes e trocas de percepcdes e apropriacdes sobre os
pontos abordados em toda a formacéo; Relato das
experiéncias praticas e resultados dos professores ao
aplicarem o plano de aula ladico-interdisciplinar em suas
aulas.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Este produto originou-se a partir da pesquisa elaborada em uma escola
de Ensino Fundamental da rede municipal de Santos. Apos analise dos dados
coletados durante a pesquisa, alguns pontos observados influenciaram a
elaboracao da proposta de intervencao aqui apresentada. Foram eles:

- Planejamento: por ndo ser exigido pela Seduc, nem pela equipe gestora da
escola, o planejamento é realizado sem registros prévios, como o plano de aula;
- Ludico: os jogos e brincadeiras ocorrem apenas como recreacdo, sem ser
utilizado dentro dos conteudos programaticos do 4° ano, como recurso
pedagdgico;

- Interdisciplinaridade: algumas atividades reuniram mais de um componente
curricular por terem temas em comum, mas nao foi encontrado um planejamento
interdisciplinar intencional;

- Infraestrutura: pouca exploracdo de espacos externos a sala para aulas
diferenciadas e disposicdo das carteiras enfileiradas em sala de aula que
dificultam as trocas de conhecimento entre os alunos e a aplicacdo do ludico
dentro da sala.

Foi observado que o espaco fisico da escola possibilitava a aplicacao de
aulas ludicas, pois contava com um patio espacoso, além de sala de video,
estudioteca e biblioteca. As salas de aula eram dispostas no padrao tradicional
de ensino, com carteiras enfileiradas, umas atrds das outras, havendo um
pequeno espaco livre no fundo da sala. As trés professoras participantes da
pesquisa afirmaram que poderiam modificar a disposicdo das carteiras da
maneira que desejassem, assim como poderiam utilizar qualquer espaco fisico
da escola. No periodo observado, a estudioteca foi utilizada por uma das
professoras para demonstrar o conteido para os alunos, porém, de forma
tradicional, pois eles observaram o conteddo no projetor enquanto a professora
explicava. As demais turmas nao utilizaram outros espacos da escola para fins
pedagogicos no periodo observado.

Com o intuito de colaborar para que os professores do 4° ano do Ensino
Fundamental da rede municipal de Santos compreendam de que forma é
possivel desenvolver atividades ludicas relacionadas aos contetdos em sala de

aula, este produto sugere uma formacéo de dez encontros, elaborados para
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acontecerem quinzenalmente, com embasamento tedrico e aulas praticas que
auxiliem os professores a elaborarem planos de aula com sequéncias didaticas
que utilizam o ludico dentro dos conteddos programaticos, de forma
interdisciplinar.

Dentre os temas a serem abordados, o planejamento apresenta-se como
relevante no processo de ensino-aprendizagem. Por meio da intencionalidade
pedagdgica, que delimita os objetivos educacionais e a forma como serao
alcancados, o professor elabora o plano de aula, que possibilita a estimativa de
tempo, locais e os materiais a serem disponibilizados para cada atividade. O
plano de aula, mesmo ndo sendo exigido pelas equipes gestoras de algumas
escolas, é recomendado as praticas docentes, uma vez que exerce o papel de
auxiliador, sendo um recurso relevante na otimiza¢ao do tempo e das atividades
pedagdgicas.

Outro tema a ser abordado nos encontros € o ludico. Por sua abrangéncia
e pela facilidade de aceitacdo entre as criancas, 0s jogos e brincadeiras
apresentam-se como recursos pedagégicos que contribuem na assimilacdo e
acomodacdo dos conteudos programaticos, uma vez que, por meio deles, é
possivel explorar os temas estudados de uma forma que os alunos néo se sintam
envergonhados em participar, demonstrando assim 0 que realmente
aprenderam, e ainda colabora para que eles compreendam o que foi ensinado
pelo fato do conteddo estudado ser visto de maneira prazerosa.

A interdisciplinaridade esta presente nos temas dos encontros por sua
relevancia educacional. Pela complexidade dos componentes curriculares e dos
conteldos programéaticos, cujo 0s temas convergem em muitos pontos e,
algumas vezes, sao indissociaveis e pelo fato dos professores do 4° ano do
Ensino Fundamental serem polivalentes, tendo que lecionar a maior parte dos
componentes curriculares com pouco tempo disponivel por conta da
fragmentacao dos horarios escolares, a interdisciplinaridade apresenta-se como
um recurso que contribui com o processo de ensino-aprendizagem por meio do
didlogo entre diferentes componentes, areas e assuntos, agregando novos
valores & educacéo e expandindo as possibilidades pedagdgicas.

Os planos de aula de intencionalidade ladico-interdisciplinar tém o intuito

de organizar os objetivos educacionais, convergindo interdisciplinarmente os
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componentes curriculares e contetdos de forma planejada, dentro de atividades
lidicas que auxiliam os alunos na apropriacdo do conhecimento.

N&o ha uma unica forma de ensinar, assim como ndo ha uma unica forma
de aprender. Como seres complexos, a pluralidade de ideias e praticas torna
cada pessoa um ser uUnico e especial. Cada professor tem sua maneira
especifica de ensinar, com caracteristicas préprias que o definem como
profissional. Baseado nisto, os encontros de formacao aqui propostos visam
potencializar as caracteristicas de cada professor, explorando uma forma de
abordagem diferente das convencionais.

O que se espera é que, por meio da Formacdo Continuada, novas
maneiras de enxergar o ludico em sala de aula possam surgir, fazendo com que
0S jogos ganhem espaco no Ensino Fundamental e, assim, possam contribuir
com o processo de ensino-aprendizagem.

E esperado também que os temas abordados na Formac&o contribuam
para que os professores reflitam sobre suas praticas, mantendo-se atualizados
e interessados a buscar, cada vez mais, aprimorar sua forma de trabalhar e que
0S momentos vivenciados na Formacgao os encorajem a apropriar-se da prética

enriqguecedora que € a troca de experiéncias com os colegas de profissao.

“Cada um que passa em nossa vida passa sozinho, mas néo vai so, nem nos
deixa sés. Leva um pouco de n0s mesmos, deixa um pouco de si mesmo.”

Antoine de Saint-Exupéry
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