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RESUMO

Esta tese teve como foco compreender o papel do ludico no ensino de Ciéncias nos
Anos Iniciais, a partir da articulacdo entre fundamentos conceituais, compreensao e
trabalho dos pedagogos. Partiu-se da diferenciacdo entre ludico, ludicidade e
atividade ludica, entendidos como dimensfes interdependentes, porém distintas.
Sobre o ludico, este corresponde aos recursos historicamente produzidos pela
manifestacdo do ser humano. A ludicidade, por sua vez, remete a experiéncia
subjetiva e afetiva do sujeito diante da atividade com o recurso ludico. Ja a atividade
lidica se concretiza quando o sujeito em contato com o recurso ludico vivencia a
ludicidade. Todavia, na formac&o inicial e continuada dos Pedagogos e sua relacéo
com o ensino de Ciéncias, a formacgéao ludica nos Anos Iniciais ainda é mazelada. Na
formacdo inicial, os cursos de Pedagogia apresentam carga horaria reduzida para
Ciéncias, fragmentacao curricular, marginalizacao da area diante do Portugués e da
Matematica, auséncia de interdisciplinaridade entre as disciplinas especificas, entre
outros. Esses fatores comprometem a preparacéo de futuros pedagogos para integrar
praticas interativas e inovadoras. Ja a formacdo continuada, embora prevista em
politicas publicas, ainda se apresentam de forma superficial, desarticulada da
realidade escolar e sem continuidade, o que limita a ressignificacdo do trabalho com
o ludico. Torna-se urgente promover processos formativos permanentes que sejam
reflexivos, colaborativos e interdisciplinares, capazes de reconhecer os saberes
docentes e ampliar as possibilidades de uso critico do ludico no ensino de Ciéncias,
tanto em conceito quanto em sua maneira de trabalho. Dessa forma, esta tese, de
cunho bibliografico, documental, de estado do conhecimento e de campo,
fundamentou-se na abordagem qualitativa. Contemplando os resultados dos objetivos
propostos, no que se refere ao estado do conhecimento, identificaram-se apenas 51
dissertacfes e 1 tese entre 2000 e 2024 sobre o tema ludico e o ensino de Ciéncias
nos Anos Iniciais, em sua maioria reduzindo o conceito de ladico como recurso a jogos
e brincadeiras e com escassa fundamentacéao teorica da area do ensino de Ciéncias,
o que revela fragilidade tedrica e confirma a relevancia deste estudo. Na analise das
entrevistas realizadas com 16 professores das escolas mais antigas de cada regiao
do municipio de Cascavel (PR), aplicou-se uma entrevista semiestruturada,
analisando os dados pela metodologia da Analise de Conteudo de Bardin (2016).
Como resultados, observou-se que a maioria dos professores associam o ludico ao
recurso jogo e brincadeira, bem como a elementos que significam ludicidade. Além
disso, ndo apresentaram clareza conceitual sobre os termos ludicidade e atividade
ludica. Apesar dessa limitacdo, os professores reconhecem os beneficios do uso do
lidico nas aulas de Ciéncias. Alguns, no entanto, ainda restringem o uso do ladico
apenas aos primeiros anos dos Anos Iniciais, contrariando a BNCC e reduzindo seu
potencial formativo em todos os anos. Os resultados também apontam para a
necessidade de repensar a organizacao curricular dos cursos de Pedagogia,
fortalecimento da formacgé&o continuada e superacgao de visdes reducionistas, de modo



a integrar o trabalho com o ludico como principio pedagoégico essencial na formagéao
cientifica das criancas.

Palavras-chave: Ludico; Pedagogos; Anos Iniciais; Ensino de Ciéncias.
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ABSTRACT

This thesis focuses on understanding the role of playfulness in Science teaching in the
Early Years, based on the articulation between conceptual foundations, teachers’
understanding, and pedagogical practice. It begins with the differentiation between
playful, playfulness, and playful activity, understood as interdependent yet distinct
dimensions. The playful refers to resources historically produced by human
expression. Playfulness, in turn, refers to the subject’'s subjective and affective
experience when engaging in an activity involving a playful resource. A playful activity
materializes when the subject, in contact with the playful resource, experiences
playfulness. However, in both initial and continuing training of Pedagogues and its
relation to Science teaching, the development of playful teaching in the Early Years
remains deficient. In initial training, Pedagogy programs offer limited course hours for
Science, curricular fragmentation, marginalization of the area in comparison to
Portuguese and Mathematics, lack of interdisciplinarity among specific subjects,
among other issues. These factors compromise the preparation of future teachers to
integrate interactive and innovative practices. Continuing education, although provided
for in public policies, still appears superficial, disconnected from school reality, and
lacking continuity, which limits the re-signification of work with playfulness. It becomes
urgent to promote permanent formative processes that are reflective, collaborative,
and interdisciplinary, capable of recognizing teaching knowledge and expanding
possibilities for the critical use of playfulness in Science teaching, both conceptually
and in practice. Thus, this thesis — of bibliographic, documentary, state-of-knowledge,
and field-based nature — was grounded in a qualitative approach. Regarding the state-
of-knowledge results, only 51 dissertations and 1 thesis from 2000 to 2024 were
identified addressing playfulness and Science teaching in the Early Years, most of
them reducing the concept of playful resources to games and play, and showing scarce
theoretical grounding in the field of Science education. This reveals theoretical fragility
and confirms the relevance of this study. In the analysis of interviews conducted with
16 teachers from the oldest schools in each region of the municipality of Cascavel—
PR, a semi-structured interview was applied, and data were analyzed using Bardin’s
(2016) Content Analysis methodology. Results showed that most teachers associate
the playful dimension with games and play, as well as with elements that represent
playfulness. Furthermore, they did not present conceptual clarity regarding the terms
playfulness and playful activity. Despite this limitation, teachers acknowledge the
benefits of using playful elements in Science classes. Some, however, restrict the use
of playfulness only to the first years of Primary Education, contradicting the BNCC and
reducing its formative potential throughout all years. The results also point to the need
to rethink the curricular organization of Pedagogy programs, strengthen continuing
education, and overcome reductionist views, so as to integrate playful work as an
essential pedagogical principle in children’s scientific education.

Keywords: Playful; Pedagogues; Early Years; Science Teaching.
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INTRODUCAO:
CONSIDERACOES INICIAIS E METODOLOGIA DA PESQUISA

Iniciar uma tese € um desafio que mobiliza sentimentos diversos, pois se trata
de um processo orientado a producdo de um conhecimento original, o que pode
ocasionar certo grau de apreensdo por parte do pesquisador. Nesse contexto, é
inevitavel que surja a indagacao: sera que sou capaz de realizar tal empreendimento?
Porém, vejo que tal questionamento é parte constitutiva da jornada investigativa e
pode se transformar em motor da curiosidade cientifica que tende a impulsionar o
pesquisador.

Considero que € importante reconhecer que o conceito de “original” apresenta
um carater subjetivo, variando conforme a perspectiva individual, a formacgéo
académica e as experiéncias acumuladas ao longo da trajetéria, sejam elas iniciais ou
consolidadas.

Dessa forma, compreendo que diversos pesquisadores das areas de
Pedagogia e do ensino de Ciéncias ndo necessariamente produziram saberes
inéditos, mas revitalizaram e ofereceram novas interpretacdes a conhecimentos
existentes, com base em suas proprias investigacoes e percepcOes. Esses
estudiosos, ainda que reconhecidos por suas contribuicdes, ndo se dedicaram a
‘reinventar a roda”, mas a aprimora-la e dissemina-la de maneira eficaz.

Contribuiram, assim, para o avanco do conhecimento cientifico por meio de
publicacdes académicas — como livros, artigos, teses e dissertagcdes —, bem como
pela producdo de materiais e praticas com aplicabilidade social.

Nesse panorama, optei por um tema de pesquisa pelo qual nutro profundo
interesse desde os primeiros momentos da minha trajetdria académica. Essa escolha
remete a reflexdo de Severino (2013), para quem a definicdo do tema constitui o
primeiro passo na elaboracdo de um trabalho cientifico, devendo ser objeto de
genuino interesse do pesquisador e apresentar-se claramente delimitado.

Sob essa perspectiva, o tema escolhido para esta tese concentra-se na analise
do uso do ludico no ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e
sua relagéo com a formacgao dos professores pedagogos.

O interesse por essa tematica remonta ao periodo da minha graduacdo em
Pedagogia. No primeiro ano do curso, tive a oportunidade de participar do processo
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seletivo para aluna bolsista do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID). Durante a selecédo, recordo-me de um episédio emblemético: apos
uma reunido do colegiado de Pedagogia, da qual participava como integrante da
comissao organizadora da semana académica, recebi uma ligacdo de um dos
professores responsaveis pela banca de entrevistas. Informou-me, de forma
apressada, que a minha entrevista havia sido esquecida na programacgéo, mas que
ainda poderia realiza-la por volta das 19 horas, caso retornasse a universidade.

Como ainda me encontrava no terminal Sul, dirigi-me prontamente a instituicao
e consegui participar do processo. Além da entrevista, os critérios avaliativos incluiam
a apresentacdo de uma carta de intencdo e a disponibilidade para atuar sem vinculo
empregaticio.

A ser aprovada, a minha atuagédo como bolsista do PIBID iniciou-se na Escola
Municipal Professora Maria dos Prazeres Neres da Silva, em uma turma de 3° ano do
Ensino Fundamental. Nessa experiéncia, desenvolvia atividades com alunos nao
alfabetizados, buscando sua recuperacdo por meio de jogos confeccionados com
materiais reciclaveis e aplicados em espacos alternativos a sala de aula regular.

Tal préatica revelou-se extremamente enriquecedora para minha formacao.
Paralelamente, observava atentamente as praticas pedagogicas dos professores,
notando a predominancia de meétodos tradicionais, como 0 usO excessivo de
atividades impressas e a abordagem pouco envolvente nas aulas de Ciéncias, o que
resultava em desinteresse dos alunos.

No ano seguinte, atuei na Escola Municipal Professora Dilair Silvério Fogaca,
onde trabalhei com uma turma de 2° ano. As dificuldades observadas mostraram-se
semelhantes as da experiéncia anterior, mas, nesse contexto, também
desenvolvemos atividades extraclasse, como apresentacbes teatrais, uso de
fantoches e projetos de conscientizagao voltados a saude publica, com destaque para
a prevencao do mosquito da dengue. Essa experiéncia igualmente contribuiu de forma
significativa para meu processo formativo.

E importante destacar que ambas as escolas se caracterizaram por serem
ambientes receptivos e colaborativos. Os professores demonstraram abertura ao
didlogo, compartilharam suas rotinas escolares e justificaram suas escolhas

metodologicas. As professoras supervisoras do PIBID, por sua vez, evidenciaram
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profissionalismo e experiéncia, inserindo as bolsistas ativamente nas discussdes
pedagdgicas e na dindmica institucional.

Considero que minha participacdo no PIBID foi determinante para o
amadurecimento profissional e para o despertar do interesse que culmina nesta tese.
Essa experiéncia inicial possibilitou reflexdes criticas sobre a pratica pedagdgica e
destacou a necessidade de repensar metodologias de ensino de Ciéncias e de outros
componentes curriculares, com énfase no potencial transformador do Iudico na
formacéo inicial e continuada, bem como na atuacdo de pedagogos em diferentes
contextos.

ApOs dois anos de participacdo no PIBID, emergiu em mim o desejo de
aprofundar o envolvimento com a pesquisa académica. Procurei orientacdo com o
professor Dr. José Luis Derisso, professor da disciplina de Histéria da Educacéo, que,
ao longo da graduacgédo, sempre incentivou a ampliagdo de meus estudos. Nesse
didlogo, fui informada sobre o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica
(PIBIC), mas, na época, ndo havia vagas disponiveis na area de Historia.

O professor, no entanto, indicou-me o grupo de pesquisa Formacao de
Professores de Ciéncias e Matematica (FOPECIM), que buscava alunos interessados
em integrar o PIBIC. Seguindo sua orientacao, entrei em contato com os professores
Dra. Dulce Maria Strieder e Dr. Vilmar Malacarne, responsaveis pelo grupo. Apos
entrevista agendada, fui selecionada e iniciei minha trajetéria como bolsista de
Iniciacao Cientifica, inserindo-me no FOPECIM, grupo do qual continuo participante
até os dias atuais.

Foram dois anos de intensa aprendizagem e crescimento, periodo em que
participei ativamente de eventos cientificos, produzi artigos académicos e me engajei
em discussdes voltadas a pesquisa em ensino de Ciéncias.

Inicialmente, dei continuidade a uma investigacgdo em andamento sobre
Educacdo Ambiental, anteriormente conduzida por uma aluna que havia se desligado
do PIBIC. Essa experiéncia foi fundamental para minha formagao, pois possibilitou
compreender a dindmica da producdo cientifica e familiarizar-me com o0s
procedimentos metodoldgicos proprios da pesquisa académica.

Com a abertura de um novo edital do PIBIC, elaborei e submeti meu préprio
projeto de pesquisa, alinhado as inquietacdes despertadas durante minha participacao

no PIBID, especialmente no que se refere as limitacdes observadas no uso do ludico.
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Assim, desenvolvi uma investigacdo voltada a relacdo entre ludicidade e
experimentacao no ensino de Ciéncias. O estudo teve como foco a andlise do curriculo
municipal de Cascavel (PR) e incluiu uma entrevista com a responsavel pelo
componente curricular de Ciéncias naquele periodo.

Os resultados revelaram que a proposta de experimentacao presente na edicao
de 2008 do documento curricular — ainda vigente a época — apresentava carater
predominantemente demonstrativo, com fragilidades teodricas significativas. Verificou-
se, também, que a estrutura curricular ndo favorecia experiéncias efetivamente
vivenciadas pelos alunos, tampouco possibilitava a incorporac¢éo da ludicidade em sua
integralidade. Ademais, constatou-se que a profissional responsavel pelo componente
curricular demonstrava pouco conhecimento acerca do conceito de ludico e de suas
articulagbes com a experimentacao.

No ano seguinte, no ultimo ano da graduacédo, elaborei e submeti um novo
projeto de pesquisa no ambito do PIBIC. A motivacdo partiu de constatacbes

recorrentes em minhas leituras e investigacdes, dentre as quais destaco:

+ A constatacdo de que o termo ludico era, de forma recorrente, reduzido as no¢des
de jogo, brinquedo e brincadeira, desconsiderando-se suas multiplas
possibilidades de recursos, tanto no campo da Pedagogia quanto no campo do
ensino de Ciéncias;

+ A necessidade de distinguir e aprofundar os conceitos de ludicidade e atividade
ludica, frequentemente empregados de maneira imprecisa ou tratados como
sinbnimos, sem a devida problematizacao conceitual;

+ A escassez de producédo académica voltada especificamente para 0os Anos Iniciais
do Ensino Fundamental no que concerne a relagdo entre ensino de Ciéncias e

ludicidade.

Diante desse cenério, propus uma investigacdo no ambito do Encontro
Nacional de Pesquisa em Educacao em Ciéncias (ENPEC), principal evento da area
no Brasil. O objetivo foi analisar todas as edi¢cdes do evento realizadas até entéo,
buscando compreender como o campo do ensino de Ciéncias vinha atribuindo

significado aos termos ludico, ludicidade e atividade ludica, identificar trabalhos

29



voltados aos Anos Iniciais e verificar os principais referenciais teéricos utilizados nas
pesquisas.

Os resultados evidenciaram que o termo ludico aparecia, majoritariamente,
associado a jogos, brinquedos e brincadeiras, sendo escassa a producédo voltada
especificamente aos Anos Iniciais. Verificou-se, ainda, que os autores mais citados
nas pesquisas também fundamentavam suas discussfes a partir dessa perspectiva
restrita, contribuindo para a manutencdo de uma visdo limitada sobre o potencial
transformador do ludico no ensino de Ciéncias. Constatou-se, igualmente, uma
consideravel confuséo conceitual entre os termos ludicidade e atividade ludica, o que
refor¢a a importancia de um aprofundamento tedrico e metodoldgico acerca do tema.

Nesse percurso investigativo, desenvolvido no ambito do PIBIC, foi possivel
confirmar as fragilidades apontadas por Moreira (2004) quanto as pesquisas da area,
particularmente no que diz respeito a auséncia de referenciais teéricos, metodoldgicos
e epistemoldgicos consistentes.

Por fim, para a conclusdo do curso de Pedagogia, elaborei meu Trabalho de
Conclusédo de Curso (TCC) também sob a perspectiva do ladico, direcionando a
andlise para sua presenca em livros didaticos de Ciéncias. O estudo, de caréater tedrico
e restrito a revisdo bibliografica e documental, ndo envolveu pesquisa de campo.
Nesse trabalho, discuti a importancia da insercdo do ludico nas propostas de
atividades contidas nos livros didaticos de Ciéncias destinados aos Anos Iniciais,
reforcando a necessidade de superacdo de uma abordagem reducionista sobre o
tema.

No mesmo ano da conclusdo do curso de Pedagogia, participei de dois
processos seletivos para programas de mestrado na area de Ciéncias, realizados pela
Universidade Estadual do Oeste do Parana (Unioeste) e pela Universidade Estadual
de Maringa (UEM), instituicdes com as quais ja possuia afinidade e interesse na area.

Fui aprovada em ambos o0s processos seletivos e, inicialmente, optei pelo
ingresso na UEM, considerando a possibilidade de vivenciar um novo ambiente
académico, com diferentes perspectivas tedricas, professores e oportunidades
formativas. Em janeiro do ano seguinte, contudo, fui convocada para assumir 0 cargo
de professora concursada no municipio de Cascavel, em decorréncia de um concurso
publico prestado ainda no terceiro ano da graduacdo em Pedagogia. Diante da
estabilidade proporcionada pelo cargo — considerada por mim um fator relevante de
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seguranca profissional — optei por permanecer em Cascavel e ingressar no mestrado
da Unioeste.

Durante o periodo do mestrado em Educacdo em Ciéncias e Educacéo
Matematica, oferecido pelo Programa de Pés-Graduagcdo em Educacdo em Ciéncias
e Educacédo Matemética (PPGECEM) da Unioeste, conciliei os estudos académicos
com o exercicio da docéncia na rede municipal, enfrentando desafios significativos
devido ao estagio probatorio, 0 que impossibilitava solicitar licenca para qualificacéo
profissional, exigindo elevada dedicagcao e organizacao.

Paralelamente ao mestrado, ingressei na especializacdo em Ensino de
Ciéncias e Matematica, também ofertada pela Unioeste, aprovada por meio de
processo seletivo.

Ambas as formacdes possibilitaram aprofundamento na investigacdo sobre o
lddico e sua relagdo com o ensino de Ciéncias, por meio de leituras direcionadas,
analises documentais e estudos teoricos.

No TCC da especializacdo, desenvolvi uma pesquisa centrada na abordagem
do ladico em todas as edi¢cdes do Encontro Nacional de Jogos e Atividades Ludicas
no Ensino de Quimica, Fisica e Biologia (JALEQUIM). A analise de trabalhos
completos e resumos expandidos evidenciou equivocos recorrentes na compreensao
dos conceitos de ladico, ludicidade e atividade ludica, tanto nas publicacdes
examinadas quanto nas referéncias tedricas utilizadas. Esses achados reforcaram a
necessidade de maior rigor conceitual e tedrico no tratamento do ludico no contexto
do ensino de Ciéncias.

Assim, alinho-me a perspectiva de Pinheiro e Cardoso (2020), que destacam a
incipiéncia da producdo académica sobre a articulagcdo entre o ladico e o ensino de
Ciéncias, enfatizando a urgéncia de discussdes tedricas mais consistentes e
fundamentadas.

Nesse sentido, também compartilho da analise de Moreira (2004), que
evidencia a importancia de um dialogo colaborativo entre pesquisadores das areas
especificas das Ciéncias e profissionais da educacdo. Compreendo que tal
intercambio interdisciplinar contribui para o amadurecimento das producbes
académicas, promovendo maior clareza conceitual e ampliando o trabalho com os

termos ludico, ludicidade e atividade ludica.
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Na definicdo do tema da dissertacdo de mestrado, parti da premissa de que o
livro didatico de Ciéncias se consolidou historicamente como principal material
utilizado nas aulas desse componente curricular. Retomei, portanto, a discusséo sobre
a relevancia da insercao do ludico nas atividades propostas pelos livros, considerando
seu potencial para favorecer processos de ensino e aprendizagem significativos.

A banca de qualificacdo e defesa contou com a participacédo do professor Dr.
Jorge Megid Neto, renomado pesquisador da area de livro didatico de Ciéncias e
professor da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), cuja presenca contribuiu
de forma significativa para a reflexao tedrica e critica sobre o trabalho desenvolvido.

No desenvolvimento da dissertacéo, analisei os guias de 1985 a 2019 do
Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD), verificando em que medida
contemplavam e valorizavam a dimensao ludica nas orientagbes para producéo e
avaliacdo dos livros didaticos de Ciéncias. Além disso, investiguei a colecao de livros
didaticos Aprender Juntos, utilizada nas turmas dos Anos Iniciais da rede municipal
de Cascavel (PR), a fim de identificar se suas atividades incorporavam ou
incentivavam o uso do ladico.

Os resultados indicaram que, apenas a partir do guia de 1994, a dimensao
lidica passou a ser abordada para os livros didaticos de Ciéncias. A partir desse
marco — com excec¢ao da edicdo de 1997 —, observou-se uma valorizacao crescente
da participagao ativa do aluno nos direcionamentos do PNLD.

No entanto, os guias ndo apresentavam referenciais tedricos consistentes,
tampouco definiam claramente os conceitos de ludico, ludicidade ou atividade ludica.
Apesar da presenca de diversos recursos ludicos ao longo dos textos, estes ndo eram
sistematicamente identificados ou classificados, evidenciando lacuna significativa.

No que se refere a colecao Aprender Juntos, constatou-se boa organizacao
estrutural e coeréncia quanto aos objetivos propostos. Entretanto, a fundamentacéo
tedrica revelava uma compreensao restrita do ludico, limitada a jogos e brincadeiras,
com discussao superficial e conceitualmente confusa sobre o tema, sem referéncia a
autores especializados sobre o ltdico no ensino de Ciéncias. A presenca de recursos
lidicos nas atividades da colecdo era esporadica e desigual, limitando o acesso
continuo dos alunos a experiéncias ludicas.

Ap6s a conclusdo do mestrado, inscrevi-me no processo seletivo para

doutorado no mesmo programa, com o propoésito de dar continuidade a investigacao
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iniciada na graduacao em Pedagogia, aprofundando minha trajetoria de estudos sobre
o ludico no ensino de Ciéncias.

Observei que, apesar da existéncia de diversas pesquisas voltadas a formacao
inicial e continuada de professores no campo do ensino de Ciéncias, persistia uma
lacuna significativa quanto a relagdo entre o ludico e o trabalho desenvolvido por
pedagogos nos Anos Iniciais. Diante dessa constatacdo, surgiu a necessidade de
propor uma investigacdo que pudesse compreender mais profundamente essa
interface, considerando sua relevancia para a qualificagdo da formacdo de
professores e para a valorizagdo do ludico como recurso no ensino de Ciéncias.

Assim, o projeto de pesquisa submetido a selecdo do doutorado teve como
objetivo investigar, ao longo dos quatro anos previstos para a formacdo, a
compreensao que professores pedagogos, atuantes nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e responsaveis pelo componente curricular de Ciéncias, possuem sobre
os termos ludico, ludicidade e atividade ludica. Prop6s-se, ainda, analisar de que
forma esses profissionais trabalham com o ludico nas atividades realizadas em sala
de aula.

Aprovada no processo seletivo do doutorado, desenvolvi a pesquisa conforme
a proposta apresentada.

No que se refere a formacéo de professores, tanto inicial quanto continuada,
compreendo que ela constitui um campo de reflexdo central para o enfrentamento das
desigualdades educacionais e das fragilidades histéricas do sistema de ensino,
especialmente no que tange as praticas pedagogicas e a didatica.

Pimenta (1997) oferece contribuicdes fundamentais para esse debate, cuja
relevancia permanece atual, mesmo ap6s quase trés décadas. A autora propde a
indagacao central: “Para que formar professores?”, e argumenta que a formacao de
professores deve estar ética e politicamente comprometida com a transformacéao da
realidade educacional, em particular na superacéo dos fracassos histéricos da escola
publica. Essa perspectiva exige constante repensar dos processos formativos, com
atencdo especial aos pedagogos, que desempenham papel central na Educacao
Bésica.

Segundo a autora, a construgcao da identidade profissional do professor — em
formagéo ou ja em exercicio — é compreendida como um processo continuo de

ressignificacdo da profissédo e das tradicdes que a constituem.
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Nesse sentido, refletir sobre a formacéo inicial e continuada de professores
requer adotar uma postura critica diante das praticas pedagdgicas cotidianas,
reconhecendo sua complexidade e seu potencial transformador.

Imbernén (2011) destaca que, no século 21, os professores devem superar o
paradigma tradicional centrado na mera transmisséo de conteudos, direcionando sua
pratica para a formacédo de sujeitos criticos, participativos, solidarios e conscientes de
seu papel na transformacao social. O autor defende que a formacao de professores
contemple, de forma integrada, dimensbes éticas, emocionais, comunicativas e
culturais, considerando a bagagem sociocultural dos alunos e as exigéncias de uma
educacdo comprometida com equidade e justica social.

Complementando essa perspectiva, Gatti et al. (2019) também enfatizam que
a formacdo de professores precisa ser integral e articulada, superando modelos
fragmentados e tradicionais. Segundo as autoras, 0s processos formativos devem
abranger multiplas dimensdes — pedagodgicas, metodoldgicas, histéricas, culturais e
psicossociais —, favorecendo uma pratica docente reflexiva, critica e contextualizada.

Por esse prisma, o ludico no processo formativo de professores mostra-se
relevante, na medida em que constitui uma manifestacdo historica, cultural e
intrinseca a constituicdo humana. Sua insergcéo na pratica pedagogica contribui para
a ressignificacdo dos processos de ensino e aprendizagem, aproximando o
conhecimento da realidade vivida pelos alunos e tornando a aprendizagem mais
significativa, envolvente e prazerosa.

No campo especifico do ensino de Ciéncias, Cunha e Krasilchik (2000) ja
enfatizavam, ha mais de duas décadas, que a formacdo de professores deve ser
compreendida como processo continuo e dindmico, em que planejamento e
implementacdo da formagéo continuada constituem atividades complexas, exigindo
preparo técnico e comprometimento institucional. De forma complementar, Vianna e
Carvalho (2001) destacam que refletir sobre a formacgéo de professores de Ciéncias
vai além da atualizacdo de contetdos curriculares, implicando investigacao
permanente e ressignificacdo da préatica pedagodgica, favorecendo a construcdo de
saberes contextualizados e pertinentes a realidade escolar.

Zimmerman e Bertani (2003) ressaltam que os desafios da formacéo de
professores em Ciéncias e Mateméatica tém raizes histéricas que ndo podem ser

negligenciadas. As autoras indicam a necessidade de refletir criticamente sobre a
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desarticulacdo entre teoria e pratica, a fragmentacéo das disciplinas pedagdgicas e
especificas e a auséncia de praticas reflexivas integradas ao processo formativo. De
forma similar, Delizoicov e Slongo (2011) aludem sobre a importancia de criar
oportunidades formativas que incentivem professores a refletirem criticamente sobre
seus saberes e praticas.

Trindade (2011) argumenta que as formagdes iniciais e continuadas ndo devem
ser hierarquizadas, mas compreendidas como etapas complementares essenciais a
socializacao profissional docente. Além disso, Serra (2012) enfatiza que a formacéo
de professores deve incorporar metodologias diversificadas e préticas reflexivas que
estimulem a curiosidade, o interesse e o prazer pelo conhecimento, contribuindo para
a construcdo de uma identidade profissional critica e engajada.

Diante disso, € possivel refletir que a insercdo do ladico, tanto para os
pedagogos quanto em sua relagcdo com o ensino de Ciéncias, assume formas distintas
conforme o estagio formativo em que o professor se encontra. Assim, entende-se que
a formacdo inicial deve proporcionar contato com praticas pedagdgicas
fundamentadas no trabalho com o ludico e em seu significado conceitual, enquanto a
formacgao continuada oferece espaco para a reelaboracao e o aprofundamento dessas
praticas, considerando as experiéncias acumuladas e as novas demandas
educacionais.

Assim, Nardi (2022) refor¢ca a necessidade de ampliar as pesquisas voltadas a
formacao de professores, a fim de identificar lacunas existentes no ensino basico. A
auséncia de investigacdes adequadas compromete o reconhecimento dos desafios
educacionais, restringindo as possibilidades de transformacéao efetiva do sistema.

Mediante isso, destaco que a insercdo do ludico na formacédo inicial e
continuada de pedagogos, bem como sua relacdo com o ensino de Ciéncias,
configura-se como uma lacuna significativa que demanda aprofundamento e maiores
investigacoes.

Aguiar (2021) evidencia a caréncia de publicacdes e pesquisas aprofundadas
sobre a relagdo entre o ludico e a formacdo de professores, lacuna que também foi
identificada durante a elaboracdo dos meus trabalhos académicos anteriores. O autor
aponta, ainda, a escassez de grupos de pesquisa que abordem o ludico de forma
ampla, superando a visdo restrita a triade jogo, brinquedo e brincadeira,

especialmente no contexto do ensino de Ciéncias.
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No que se refere as publicacdes académicas, Aguiar (2021) identificou, na base
SciELO, um numero reduzido de producbes entre 2011 e 2017: apenas 12 artigos
trataram do tema do ludico, nenhum deles com foco especifico na formacdo de
professores. Além disso, apenas trés dissertacfes e uma tese abordaram diretamente
essa temética, evidenciando lacuna significativa na producgéo cientifica.

Quanto aos grupos de pesquisa, 0 autor identificou 66 grupos no Brasil que
utilizam o termo ladico em suas investigacdes, com maior concentracdo nas regides
Sudeste e Sul. Esses grupos desenvolvem pesquisas relacionadas a materiais ladico-
didaticos, jogos, brincadeiras e uso de recursos ludicos em contextos educacionais.
Dentre eles, 25 pertencem a area da Educacdo nas Ciéncias Humanas, seis a
Psicologia, um a Antropologia e um a Historia.

Na regido Sudeste, destacam-se diversos grupos de pesquisa que abordam
tematicas relacionadas ao ludico, entre eles: Ciéncia, Educag¢do e Saude (IFRJ);
Corporeidades — ELAC (UFF); Criar & Brincar: o ludico no processo de ensino-
aprendizagem — LUPEA (UFRJ); Educacédo Fisica Escolar, Experiéncias Ludicas e
Artisticas; Educacéo Infantil e Brincar (PUC/SP); Educacéo Social e Meio Ambiente
(PUC/SP); Educacgéo, Comunicagéo e Sociedade (Unesp); Estratégias Pedagodgicas
de Aprendizagem (UNESA); Estudos Interdisciplinares sobre Plasticidade no
Desenvolvimento e na Aprendizagem Humana (UNIRIO); Formacao de Professores e
Docéncia — FORPRODOC (UNIFRA); Grupo de Estudos da Infancia e Educacgéo
Infantil: Politicas e Programas (Unesp); Grupo de Estudos e Pesquisas sobre
Processos Educativos de Criancas em Contextos (UFSCar); INTERFACES -
Interfaces e Nuacleos Tematicos de Estudos e Recursos da Fantasia nas Artes,
Ciéncias, Educacéo e Sociedade (USP); e Politicas Publicas (UFV). Na regido Sul,
destacam-se os seguintes grupos: Grupo de Pesquisa em Psicologia e Educacéo —
GPSIE (Unioeste) e Materiais e Novas Tecnologias Educacionais — MeNTE (UFSM).

A partir do levantamento realizado por Aguiar (2021), observa-se que apenas
dois grupos de pesquisa abordam diretamente a temética relacionada ao ensino de
Ciéncias, e somente um deles concentra esfor¢cos na formacao de professores, o que
evidencia a relevancia e a necessidade de aprofundamento nesse campo de
investigacao.

Mediante o exposto, o percurso metodolégico desta tese caracteriza-se da

seguinte maneira:
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+ Problema de Pesquisa

De acordo com Gil (2008), um problema de pesquisa consiste em uma questao
ainda nado resolvida que suscita investigacdo em determinado campo do
conhecimento. Para ser considerado cientificamente testavel, o problema deve
envolver elementos que possam ser observados ou manipulados.

A escolha do problema de investigagéo, contudo, ndo ocorre de forma neutra:
ela é influenciada pelo contexto social, cultural e econdmico do pesquisador. Assim, a
definicdo de um problema esta relacionada as instituicdes, grupos ou ideologias com
0S quais o0 pesquisador interage.

Um problema é considerado relevante do ponto de vista cientifico quando
permite a geracao de novos conhecimentos. Para garantir isso, € essencial realizar
um levantamento bibliografico aprofundado, identificando questdes que ainda nao
foram estudadas, que receberam investigacGes insuficientes ou que apresentam
resultados contraditérios. Esse levantamento pode, inclusive, configurar uma pesquisa
exploratoria, possibilitando que o problema seja abordado sob uma nova perspectiva.

Por esse panorama, nesta pesquisa, prop0s-se investigar a relacdo entre o
ludico e a atuacéo do pedagogo, com o objetivo de compreender de que maneira, por
meio da formacao inicial e continuada, esses profissionais compreendem o conceito
de ludico, ludicidade e atividade ludica, bem como a maneira como trabalham esses
conceitos no contexto do ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais. Dessa forma, o

problema que orienta esta investigacao é:

Como os pedagogos que atuam no ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais
compreendem os conceitos de ludico, ludicidade e atividade ludica? E de que modo
trabalham com o ludico em suas praticas pedagogicas?

+ Hipo6tese

Conforme contribui Gil (2008), além do problema, o segundo passo para

construir uma pesquisa é a hipotese. Assim, o autor indica:

O papel fundamental da hip6tese na pesquisa é sugerir explicacdes para os
fatos. Essas sugestdes podem ser a solucéo para o problema. Podem ser
verdadeiras ou falsas, mas, sempre que bem elaboradas, conduzem a
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verificacdo empirica, que € o proposito da pesquisa cientifica (Gil, 2008, p.
41).

Além disso, as hipdteses podem ser casuisticas, nas quais se referem a
frequéncia de acontecimentos ou estabelecem relagdes entre variaveis (Gil, 2008). No
caso desta pesquisa, considera-se a hipotese que se refere a frequéncia de

acontecimentos. Trata-se de um tipo de hipétese que aparece:

[...] em pesquisas descritivas sobretudo no &ambito da Antropologia,
Sociologia Social. De modo geral, antecipam que determinada caracteristica
ocorre, com maior ou menor intensidade, num grupo, sociedade ou cultura.
Por exemplo, pode-se formular a hip6tese de que o habito de ler romances
policiais € muito intenso num grupo de universitarios. Ou entédo a hipé6tese de
gue a crenca em horéscopos € muito difundida entre os habitantes de
determinada cidade (Gil, 2008, p. 42).

O autor também explana que toda hipétese é emergida de fontes e da intuigéao.
Assim, nesta pesquisa, tal hipétese vai ao encontro dessas duas fontes, visto que
trago dados de estudos e tenho minhas percepcdes. Desse modo, a hipétese desta

tese é:

Os professores pedagogos que atuam no ensino de Ciéncias apresentam limitacdes
na compreensdo conceitual e no trabalho com o ladico, ludicidade e atividade ludica.
Tal situacao pode estar associada tanto as lacunas de sua formacao inicial quanto

as fragilidades presentes na formacao continuada.

+ Objetivos

Em relacdo aos objetivos da pesquisa, vamos ao encontro do que Carvalho et

al. (2019) explicam, isto é:

Os objetivos tém uma grande importancia na escrita de um projeto, pois € por
meio deles que se busca responder a pergunta: para que pesquisar? Assim,
eles tém uma relacdo direta com a pergunta-problema, sendo esta
consequéncia deles, especificamente do objetivo geral — que, por sua vez,
desdobra-se nos objetivos especificos (Carvalho et al., 2019, p. 42).

Assim, elabora-se o objetivo geral e, a partir dele, elaboram-se os objetivos
especificos que trazem os aspectos que queremos investigar do objetivo geral.
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Objetivo Geral

+ Investigar como os professores pedagogos que lecionam o ensino de Ciéncias nos

Anos Iniciais compreendem os conceitos de ludico, ludicidade e atividade ludica.

Objetivos Especificos

1. Evidenciar aimportancia da formacao inicial e continuada para a compreenséao dos
conceitos de ludico, ludicidade e atividade ludica, com foco na preparacdo para o
ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais.

2. Compreender a percepcdo dos professores quanto a sua preparacdo e visdes
sobre o trabalho com o ludico no ensino de Ciéncias.

3. Realizar um levantamento do estado do conhecimento, entre 2000 e 2024, acerca
de teses e dissertacGes disponiveis na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD) e no Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES, com foco
no ensino de Ciéncias para 0os Anos Iniciais, abordando o ludico ou tematicas
relacionadas a ludicidade e a atividade ladica. Além disso, analisar o perfil dos
recursos ludicos mais mencionados nesses trabalhos, bem como identificar os

autores que discutem o ludico no contexto do ensino de Ciéncias.

+ Métodos e Instrumentos

A pesquisa em questao caracteriza-se por uma abordagem qualitativa.
Conforme aponta Minayo (2012), a pesquisa qualitativa preocupa-se com O0S
diferentes niveis da realidade, explorando significados, aspiracdes, motivagdes,
valores, crencas e atitudes dos sujeitos. Seu objetivo é compreender e explicar a
dindmica das relacdes sociais, investigando de forma mais profunda as acfes
humanas.

Diante disso, adotando a perspectiva qualitativa, esta pesquisa apresenta-se
como bibliografica, documental, de levantamento do estado do conhecimento e de

campo. No que se refere a pesquisa bibliografica, Severino (2013) indica:

[...] € aquela que se realiza a partir do registro disponivel, decorrente de
pesquisas anteriores, em documentos impressos, como livros, artigos, teses
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etc. Utiliza-se de dados ou de categorias tedricas ja trabalhados por outros
pesquisadores e devidamente registrados. Os textos tornam-se fontes dos
temas a serem pesquisados. O pesquisador trabalha a partir das
contribuicdes dos autores dos estudos analiticos constantes dos textos
(Severino, 2013, p. 106).

Dessa forma, para a elaboragdo desta tese, foram utilizados livros, artigos,
dissertacdes e teses que sustentaram teoricamente o estudo e contribuiram para a
interpretacéo dos dados, abordando tematicas como o ludico, a ludicidade, a atividade
ludica, a formacdo inicial e continuada de pedagogos, bem como o ensino de Ciéncias
nos Anos Iniciais.

Em relacdo a pesquisa documental, Severino (2013) esclarece:

[...] tem-se como fonte documentos no sentido amplo, ou seja, ndo s6 de
documentos impressos, mas sobretudo de outros tipos de documentos, tais
como jornais, fotos, filmes, gravagfes, documentos legais. Nestes casos, 0s
conteddos dos textos ainda ndo tiveram nenhum tratamento analitico, séo
ainda matéria-prima, a partir da qual o pesquisador vai desenvolver sua
investigacao e analise (Severino, 2016, p.131).

Assim, esta tese recorreu a documentos normativos e oficiais do campo
educacional brasileiro, tais como as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNSs), a
Diretriz Curricular Nacional para o Curso de Pedagogia (DCNP), os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o
curriculo municipal de Cascavel, o Plano Nacional de Educacdo (PNE) e documentos
do Conselho Nacional de Educacédo (CNE), entre outros, os quais subsidiaram tanto
a discussdo tedrica quanto a analise dos dados coletados.

No que se refere ao estado do conhecimento, Ferreira (2002) ressalta que esse
tipo de pesquisa tem como objetivo mapear e discutir a producdo académica em
diferentes areas do saber, identificando os aspectos e dimensdes privilegiados em
distintos periodos e contextos, bem como analisando as formas e condi¢des nas quais
determinadas producdes — como dissertacfes, teses, artigos cientificos e
comunicacdes em eventos académicos — sao desenvolvidas.

Nesse sentido, esta pesquisa atende a um de seus objetivos especificos:
mapear, no periodo compreendido entre 2000 e 2024, teses e dissertacdes que tratam
da tematica do ludico no ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
com o intuito de investigar de que maneira esses estudos conceituam o0s termos

[adico, ludicidade e atividade ludica.
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Quanto ao campo de pesquisa, Severino (2013) alude:

[...] o objeto/fonte é abordado em seu meio ambiente préprio. A coleta dos
dados é feita nas condi¢des naturais em que os fendbmenos ocorrem, sendo
assim diretamente observados, sem interven¢gdo e manuseio por parte do
pesquisador. Abrange desde os levantamentos (surveys), que sS80 mais
descritivos, até estudos mais analiticos (Severino, 2016, p.131).

Dessa forma, o estudo foi desenvolvido no municipio de Cascavel, localizado
na regido Oeste do estado do Parana, Brasil. Para a selecao das escolas participantes
da pesquisa de doutorado, adotou-se como critério a escolha da instituicdo publica
municipal mais antiga em cada regido da cidade, totalizando oito escolas. Com o
intuito de preservar o sigilo dos participantes, ndo serédo divulgados os nomes das
escolas, sendo informadas apenas a regidao e a seguinte designacao:

As escolas selecionadas foram: Escola Municipal A (Regido Leste), Escola
Municipal B (Regiao Sul), Escola Municipal C (Zona Rural), Escola Municipal D
(Regiao Centro-Sul), Escola Municipal E (Regido Oeste), Escola Municipal F (Regido
Norte), Escola Municipal G (Regido Central) e Escola Municipal H (Regidao Centro-
Norte).

Os sujeitos da pesquisa, de acordo com Lakatos e Marconi (2003),
correspondem aos individuos que participam da coleta de dados, de forma direta ou
indireta, e cuja participacdo € fundamental para assegurar a validade e a
confiabilidade dos resultados obtidos.

Dessa forma, foram selecionados 16 professores pedagogos que atuavam nas
escolas participantes no ano de 2023, sendo escolhidos dois por instituicdo: aquele
com maior tempo de atuagdo no ensino de Ciéncias e aquele com menor tempo de
atuacao.

A coleta de dados junto aos professores ocorreu por meio de entrevistas
semiestruturadas, devidamente registradas em equipamento de audio. O roteiro da
entrevista semiestruturada foi elaborado com base nos objetivos da pesquisa e nas
categorias de analise previamente definidas, contemplando nove questfes destinadas
a orientar o dialogo e possibilitar a obtencao de informacdes relevantes para o estudo.

De acordo com Trivifios (1987), a entrevista semiestruturada é:

[...] um método de coleta de dados que se situa entre a entrevista estruturada
e a ndo estruturada, possuindo um roteiro basico de questdes, mas
permitindo flexibilidade para que o entrevistado desenvolva suas respostas
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de forma mais livie e esponténea, possibilitando aprofundamentos e
esclarecimentos conforme o fluxo da conversa (Trivifios, 1987, p. 123).

A sequir, esclaregco como os dados foram sistematizados e analisados.

+ Sistematizacdo e Analise de Dados

Para a sistematizacéo e andalise dos dados provenientes tanto da pesquisa do
estado do conhecimento quanto das entrevistas realizadas, adotou-se a Analise de
Conteudo, conforme proposta por Bardin (2016). Inicialmente, a op¢cdo metodoldgica
havia recaido sobre a Analise Textual Discursiva (ATD), conforme delineada por
Moraes e Galiazzi (2016). No entanto, ao revisitar o objetivo geral e os objetivos
especificos desta pesquisa, verificou-se que a Analise de Conteludo se mostrava mais
apropriada ao meu perfil e ao intuito da pesquisa.

Em relacdo a Andlise de Conteudo, Bardin (2016) afirma:

Um conjunto de técnicas de analise das comunica¢des visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteltdo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitem a interferéncia
de conhecimentos relativos as condi¢des de producao/ recepgéo (variaveis
inferidas) dessas mensagens (Bardin, 2016, p. 46).

Diante disso, a Analise de Conteudo, conforme proposta por Bardin (2016),
constitui um método que possibilita ao pesquisador examinar diferentes tipos de
materiais, tais como entrevistas, documentos, discursos, narrativas e elementos
simbdlicos do cotidiano. Esse método permite evidenciar, identificar, construir, avaliar,
acompanhar, mapear, compreender, interpretar e aprofundar a investigacédo acerca
do tema estudado, a partir do enfoque definido pelo pesquisador.

Tal abordagem esta alinhada ao objetivo desta pesquisa, que consiste em
evidenciar, identificar, compreender, interpretar e aprofundar o estudo sobre o lidico
no ensino de Ciéncias, com énfase na atuacédo do pedagogo.

De acordo com Bardin (2016), a Analise de Conteudo desenvolve-se em trés
etapas principais: pré-analise, explora¢do do material e tratamento/interpretacédo dos
resultados.

1. Pré-analise: Esta etapa inicial envolve a organizacdo e a imersédo do
pesquisador nos dados coletados. Realiza-se a leitura flutuante, com o objetivo de

captar impressfes iniciais, identificar elementos relevantes e relaciona-los aos
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objetivos e hipoteses da pesquisa. Nessa fase, define-se o que sera analisado,
garantindo que o material incluido seja pertinente ao objeto de estudo, evitando
conclusdes sem fundamentacdo e permitindo a identificacdo de padrdes ou
caracteristicas comuns. Além disso, a pré-analise pode envolver a defini¢éo inicial ou
0 ajuste das hipoteses de investigacao.

Diante disso, as entrevistas foram cuidadosamente ouvidas e transcritas
individualmente em documento Word. Em seguida, realizou-se a identificacdo dos
elementos considerados relevantes, bem como daqueles que apresentavam relacao
direta com os objetivos e hipoteses previamente estabelecidos para a pesquisa.

2. Exploracdo do material: Nesta etapa, os dados s&o sistematicamente
tratados por meio de processos de codificacdo, categorizacdo, decomposicédo e
enumeracdo. A codificacdo consiste na organizacao das informa¢des em codigos, que
podem ser palavras, expressfes ou trechos de texto. A partir desses cddigos, realiza-
Se a categorizacao, que pode ser aprioristica, quando as categorias sdo estabelecidas
previamente com base no referencial tedrico ou nos objetivos da pesquisa, ou
emergente, quando surgem a partir de padrbes ou temas identificados durante a
andlise.

Nesse estagio, os dados foram organizados em categorias aprioristicas e
emergentes, sendo codificados de forma a possibilitar seu enguadramento em
categorias afins. Foram elaborados 17 cédigos, dos quais 11 possuem carater
aprioristico e 6, carater emergente. Esses codigos foram posteriormente agrupados
em cinco categorias principais.

3. Tratamento e interpretacdo dos resultados: Na fase final, os dados
codificados e categorizados sdo organizados em quadros, graficos ou modelos
interpretativos. Nesta etapa, podem ser aplicadas técnicas estatisticas, realizadas
analises complementares ou reinterpretados a partir de novos referenciais teoricos. O
objetivo é formular inferéncias e interpretacdes que respondam as questbes de
pesquisa, possibilitando a compreensao aprofundada do fendmeno investigado e,
eventualmente, revelando novas perspectivas sobre o objeto estudado.

Neste passo, 0s codigos e categorias foram organizados em quadros, sendo
incluida uma coluna que indicava o tipo de categoria correspondente a cada codigo.
Na andlise dos dados, elaborou-se um quadro especifico para cada categoria,

contendo colunas com o codigo, o numero de ocorréncias, 0s professores que o
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citaram e suas respectivas falas. Posteriormente, os dados foram interpretados com
base nas minhas analises e nas contribuicbes de autores presentes no corpo tedrico

da tese, bem como em novas referéncias pertinentes ao estudo.
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CAPITULO 1
O LUDICO: SUA RELACAO COM A HISTORIA DA EDUCACAO E COM O
ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS PARA OS ANOS INICIAIS

Este capitulo apresenta a compreensao acerca dos conceitos de ludico,
ludicidade e atividade ludica. As reflexdes aqui desenvolvidas ampliam as discussfes
previamente abordadas em minha dissertacdo de mestrado (Ferreira, 2021), com
enfoque na relacéo entre o ludico nos livros didaticos e seu uso no ensino de Ciéncias
nos Anos Iniciais.

O capitulo também analisa tendéncias pedagogicas e destaca cuidados
considerados fundamentais na utilizacdo de recursos ludicos, além de explorar a
integracdo do ludico as metodologias ativas. Por fim, apresenta uma pesquisa de
estado do conhecimento sobre o termo ludico em dissertacdes e teses defendidas no
periodo de 2000 a 2024.

1.1 Significando o ludico, a ludicidade e a atividade ludica

Na obra Homo Ludens, de Johan Huizinga (2017), uma obra para se entender
um possivel conceito de ludico, percebo uma andlise profunda sobre a presenca
desse recurso na sociedade. Huizinga (2017) argumenta que o ludico faz parte da vida
humana desde os tempos pré-histdricos, ressaltando como o significado do termo
varia consideravelmente nas diversas sociedades ao redor do mundo em diferentes
momentos.

Ele enfatiza que a palavra “jogo” é dificil de definir de maneira precisa, devido
a complexidade de fatores légicos, bioldgicos e estéticos envolvidos. Assim, mediante
os dizeres do autor, compreendo que restringir o ludico, como recurso, apenas a jogo,
brinquedo e brincadeira € incorreto, pois, em varias culturas e idiomas, o termo possui
diferentes conotacdes que refletem interpretacdes diversas nesses aspectos.

Essa visdo desconstréi alguns paradigmas comuns no campo da Pedagogia,
especialmente em relacdo ao uso do ladico nos componentes curriculares® da

Educacéo Basica.

1 Atualmente, o termo “disciplina” foi substituido por “componente curricular”, fato este expresso na
Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018), documento que traz a nova nomenclatura e como
devemos chamar o que tinhamos por “disciplina”.

45



Huizinga (2017) exemplifica essa diversidade semantica ao mostrar que, em
grego, a palavra “inda” designa jogos infantis, enquanto brincar e brinquedo séo
expressos por termos diferentes. No sanscrito, o termo “kridati” se refere a jogos
praticados por criangas, adultos e até animais. Em linguas germanicas, “divyati” inclui
jogos de azar, brincadeiras e narrativas, enquanto “Nrt” se relaciona com danga e
teatro.

No japonés, “asobu” descreve jogo, diverséo e recreacao, enquanto, no arabe,
“la’iba” denota jogos em geral. J& em inglés, “play” abrange uma ampla gama de
significados, como jogar, fazer gestos rapidos, tocar instrumentos e realizar exercicios
fisicos.

Além disso, Huizinga (2017, p. 10) ressalta que, em Latim, lingua que deu
origem a Lingua Portuguesa, o termo “ludus™ “[...] abrange os jogos infantis, a
recreacdo, as competicdes, as representacdes liturgicas e teatrais, e 0s jogos de azar
[...]".

A partir dessa perspectiva, vejo como podemos tracar paralelos com a
realidade atual, identificando, por exemplo, que o0s jogos infantis incluem cartas,
tabuleiros, pecas e 0s jogos virtuais, enquanto as atividades recreativas englobam a
brincadeira, o brinquedo, o desenho, a pintura, a confec¢ao, a danc¢a, a musica etc.

Os recursos ludicos ligados a competicdes podem incluir o esporte e as
gincanas, enquanto as representagfes teatrais e litirgicas englobam a contacdo de
histérias, fantasias, fantoches e encenacdes teatrais.

Considero também, com base nas ideias de Huizinga (2017), que o termo “jogo”
pode se referir ndo apenas a jogo como recurso, mas também a nocao de que “algo
esta em jogo”, seja na luta, em que ha um objetivo especifico, ou na representacao,
como forma de imitacgéo.

Isso me leva a refletir que, em atividades que envolvem diferentes recursos
ludicos, algo sempre estara em jogo. Nesse contexto, podemos observar aspectos
gue estao em jogo, como a expressao corporal, a imitacdo, a interacao entre pares, a
dindmica, a competicdo, a estratégia, o prazer, a alegria, o interesse, entre outros.

Assim, a partir das contribuicdes de Huizinga (2017), entendo que o ludico &

uma manifestacéo histérica do ser humano, expressa por meio de diversos recursos

2 Na Lingua Portuguesa, a palavra ¢ traduzida como ladico.
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desde a era primitiva. Isso evidencia que o termo ludico vai muito além de recursos
Ccomo jogos, brinquedos e brincadeiras.

Sob esse prisma, ao considerar o lidico como expressao de multiplos recursos
da manifestacdo humana, reafirmo o que ja explorei em minha dissertacéo; o ludico,

COMO recurso, Sao:

[...] os jogos (de tabuleiro, cartas, pecgas, virtuais), os brinquedos, as
brincadeiras, o uso do corpo (danga, ginastica, esportes, lutas, entre outros),
a musica, o canto, o teatro (dramatizacdes), a pintura, o desenho, a
experimentacdo de cunho investigativo, pesquisas (em sites, livros, revistas,
com pessoas), uso de textos de diferentes géneros discursivos e que no
trabalho tenham a finalidade de contacéo de histérias, criacdo e dramatizacao
(poemas, poesia, charge, histérias em quadrinhos, tirinhas), uso das
tecnologias (computadores, celulares, tablets, entre outras), videos (filmes,
documentarios, desenhos, entre outros), o recorte e cole, visitas em espacos
nao formais, exposi¢cdes, confec¢des, entre outros (Ferreira, 2021, p. 33).

Quanto ao termo ludicidade, considero essencial ndo confundi-lo com o
conceito de ludico e atividade ladica, ja que eles atuam como um termo complementar.
Apoio a posicao de Luckesi (2022, p. 21), que destaca que a “[...] ludicidade e
atividades ludicas sdo fendbmenos epistemologicamente distintos e, por essa razao,
necessitam ser compreendidos de forma diferenciada”.

Diante disso, corroboro os argumentos do autor, segundo os quais a ludicidade
se refere ao sentimento e estado de animo que cada sujeito experimenta ao longo de
sua trajetoria de vida. Esses sentimentos e estados de animo podem ser positivos ou
negativos, mas, para que se caracterize a vivéncia da ludicidade, eles precisam ser
positivos. Assim, ao interagir com recursos ludicos em atividades propostas, o0 sujeito
deve experimentar. afeto, alegria, bem-estar, diversdo, entusiasmo, felicidade,
inspiracéo, interesse, prazer, entre outras emocgdes e sentimentos positivos.

Esses estados de ludicidade podem se manifestar em varias situagbes do
cotidiano, como ao ouvir musica, conversar, passear, viajar, pintar, entre outras
atividades prazerosas, conforme Luckesi (2022) destaca. Segundo ele, “[...] a
sensacao de ludicidade, por sua vez, é uma experiéncia interna de quem vivencia”
(Luckesi, 2022, p. 17).

Luckesi (2022) também observa que o ser humano, em todas as etapas da
vida, experimenta sensacodes de ludicidade. Na infancia, as criancas experienciam a
ludicidade por meio de brincadeiras com bonecas, ao saborear um picolé, brincar com
carrinhos, pular corda, jogar bola e receber o afeto de pais e familiares. Na
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adolescéncia, a ludicidade se expressa em amizades, passeios, esportes e musica.
Na juventude, essa experiéncia surge com as conquistas profissionais e afetivas. Na
vida adulta, a ludicidade se manifesta no amor, no entretenimento e no lazer. Ja na
terceira idade, ela se faz presente em atividades como pintura, musica e recordacoes
de boas memodrias.

Entendo, porém, que a vivéncia da ludicidade ndo é universal, pois cada
individuo a experimenta de maneira Unica, visto que cada pessoa carrega uma historia
e vivéncias singulares.

Um ponto fundamental a considerar é a abordagem de Ken Wilber (2000,
2001), cujas areas do conhecimento da vida humana foram citadas por Luckesi (2022).

Wilber argumenta que a ludicidade emerge a partir do Quadrante Superior
Esquerdo (SE) de seu diagrama demonstrado na figura a seguir, que representa o
campo interior individual. Nesse quadrante, o ser humano vivencia tanto abordagens

coletivas quanto individuais e experimenta o préprio “eu” de forma intencional.

Figura 1 — Diagrama de Wilber®
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Fonte: Luckesi (2022).

3 O diagrama nos auxilia na compreensido de que cada experiéncia humana pode ser abordada

epistemologicamente sob quatro formas distintas: 1. Individual/interior; 2. Individual/exterior; 3.
Coletiva/interior; 4. Coletiva/exterior.
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Com base nessa reflexdo, considero que a proposta de Wilber é coerente, pois
0 autoconhecimento permite que cada pessoa identifique suas preferéncias e
aversfes. Nesse contexto, vejo que a vivéncia da ludicidade, a partir de recursos
ludicos, depende da afinidade do sujeito com esses recursos, que devem ser capazes
de suscitar emogdes e sentimentos positivos.

Quanto ao conceito de atividade ludica, apoio-me na definicdo de Maluf (2014,
p. 21): “Sao ludicas as atividades que propiciam a experiéncia completa do momento,
associando o ato, o pensamento e o sentimento”.

Essa definicdo converge com a proposta de Luckesi (2022), que defende que
uma atividade sera considerada ludica apenas se 0 sujeito, ao interagir com ela,
vivenciar sentimentos e estados emocionais positivos. Portanto, ao realizar uma
atividade com um recurso ludico, se esse recurso ndo proporcionar a vivéncia da
ludicidade, tal atividade n&o pode ser classificada como uma atividade ludica.

Isso pode ser observado no ambiente educacional, onde, mesmo que
professores, especialmente pedagogos, implementem diversos recursos ludicos em
atividades como “[...] desenhar, brincar, jogar, dancar, construir coletivamente, ler,
usar softwares educacionais, passear, dramatizar, cantar, fazer teatro de fantoches,
etc.” (Maluf, 2014, p. 23), se algum aluno, por suas razdes, nao se identificar com
determinado recurso, a atividade nao sera ladica para ele.

Nesse sentido, concordo com Maluf (2014, p. 21), ao ressaltar que “[...] mais
importante do que o tipo de atividade ladica € a forma como ela é dirigida e vivenciada,
e o0 porqué de sua realizacdo”. A partir dessa premissa, compreendo que 0s
professores devem realizar um levantamento prévio sobre quais recursos ludicos os
alunos mais apreciam, garantindo que todos possam vivenciar uma atividade com
maior qualidade.

Os beneficios de uma atividade que € ludica para o aluno sdo amplos e incluem
“[...] a assimilac&o de valores; a aquisicdo de comportamentos; o desenvolvimento de
diversas areas do conhecimento; o aprimoramento de habilidades; e a socializagao”
(Maluf, 2014, p. 23).

Portanto, para que a vivéncia dos beneficios de uma atividade com recurso
lidico seja efetiva, considero fundamental que ela faca parte integrante do

desenvolvimento humano, especialmente infantil, contribuindo para a aquisicao de
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comportamentos adequados a sociedade de que faz parte, tornando possivel a
capacidade de lidar com vitérias e derrotas, o respeito mutuo, lidar com as diferencas,
estabelecer e saber participar de diadlogos, entre outros aspectos. Além disso,
aprender contetdos por meio de atividades com recursos ladicos pode tornar o
processo educacional mais satisfatorio, facilitando a assimilagédo dos contetudos dos
diversos componentes curriculares.

O modelo a seguir visa orientar professores e pesquisadores para identificar se

uma atividade é ltdica:

Figura 2 — Percurso para uma atividade ser ludica

RECURSO LUDICO VIVENCIA DA LUDICIDADE ATIVIDADE LUDICA

* Afeto; «Atividades com recursos
*Brincadeiras; - Alegria; lidicos que facam com que
*Brinquedos; «Bem-estar: 0 ser humano vivencie a
«Canto:; - Inspiracao; ludicidade.
*Confecgao; «Interesse;
+Contacdo e criagdo de «Motivacio;
historias; «Prazer:
"Danga; «Etc.
*Desenho;
*Esportes;
*Experimentagéo
investigativa;
*Exposicoes;
»Jogos;
*Mdsica;
*Pesquisas;
*Pintura;
*Recorte e cola;
*Teatro;
*Uso da tecnologia;
*Videos;
*Etc.

Fonte: Elaborada pela autora.

1.2 Tendéncias pedagogicas no Brasil: o uso dos recursos ludicos é valorizado?

Antes de discutir o percurso do ludico na educagéo brasileira e sua relacdo com
o ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais, € imprescindivel analisar as tendéncias
pedagogicas que historicamente marcaram e ainda influenciam o cenario educacional

do pais.
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Autores como Libaneo (1992), Abreu et al. (2003) e Saviani (2005) apresentam
as caracteristicas dessas tendéncias, constituindo uma base teérica fundamental para
compreender a evolucao da educacéo no Brasil.

Inspirada nas contribuicGes desses estudiosos, busquei estabelecer a relacéo
entre as tendéncias pedagogicas e a insercdo do ludico, a fim de compreender de que
maneira as concepcdes que moldaram o sistema educacional nacional impactam a
valorizac&o do uso de recursos ludicos. Esse entendimento € essencial para destacar
o papel do luadico como elemento de potencializacdo do processo de ensino e
aprendizagem, sobretudo no ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais.

O objetivo, portanto, é evidenciar como determinadas tendéncias pedagdgicas
favorecem a utilizacao de recursos ludicos, tanto nos curriculos quanto nas praticas
docentes. Ao valorizar o ladico, pretende-se contribuir para o aprimoramento da
aprendizagem, tornando o ensino de Ciéncias mais dindmico, acessivel e prazeroso,

especialmente nos Anos Iniciais da Educacao Basica.

1.2.1 Pedagogia Liberal

Segundo Libaneo (1992), Abreu et al. (2003) e Saviani (2005), a Pedagogia
Liberal concebe a escola como espaco de preparacdo dos alunos para o desempenho
social, considerando suas aptiddes individuais. Essa pedagogia abrange diferentes
tendéncias: Tradicional, Escola Nova Diretiva, Escola Nova N&o Diretiva e Tecnicista.

A Tendéncia Tradicional, representada por teéricos como a Ordem Jesuitica,
os Conservadores Leigos e Herbart, fundamenta-se em uma psicologia inatista e em
uma filosofia humanista tradicional. Valoriza a disciplina, as normas e a transmissao
de conteudos, com metodologias centradas na exposicao verbal, cépias e exercicios
repetitivos. O professor assume um papel autoritario, e o0 aluno, passivo. Nesse
modelo, o uso de recursos ludicos é praticamente inviavel, uma vez que a
aprendizagem ativa ndo € considerada.

A Escola Nova Diretiva, influenciada por Dewey, Montessori, Piaget e Anisio
Teixeira, adota uma psicologia construtivista e uma filosofia humanista moderna.
Nessa perspectiva, o aluno é protagonista do processo de aprendizagem, e 0

professor atua como mediador. As metodologias incluem projetos, experimentacoes,
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pesquisas e uso de materiais diversificados. Nesse contexto, 0s recursos ludicos sao
valorizados, pois favorecem a aprendizagem ativa, a criatividade e a motivagao.

A Escola Nova Nao Diretiva, baseada em Rousseau e Carl Rogers, tem
enfoque humanista e prioriza o desenvolvimento do “eu” do aluno, em um ambiente
de liberdade e autonomia. O professor € um facilitador, que cria condi¢cbes de
confiangca e empatia. As metodologias incluem trabalhos em grupo, jogos, dinamicas
e debates. Assim como na Escola Nova Diretiva, os recursos ladicos sdo amplamente
possiveis, reforcando a espontaneidade e a criatividade no processo educativo.

A Tendéncia Tecnicista, inspirada em Skinner, Gagné, Bloom e Cosete Ramos,
apoia-se na psicologia behaviorista e na racionalidade técnica. O foco recai sobre a
eficiéncia, a memorizacdo e a preparacdo do aluno para o mercado de trabalho. O
professor é o transmissor do conhecimento, e 0 ensino é organizado em maddulos
instrucionais e materiais padronizados. Nesse caso, 0s recursos ludicos ndo séo
valorizados, pois a prioridade € o desempenho técnico e a sistematizacdo de

conteudos.

1.2.2 Pedagogia Progressista

De acordo com Libaneo (1992), Abreu et al. (2003) e Saviani (2005), a
Pedagogia Progressista considera a escola como espago de transformacéo social,
comprometido com a realidade histérico-cultural. Abrange as tendéncias Libertaria,
Libertadora, Critico-Social dos Conteudos e Historico-Critica.

A Tendéncia Libertaria, influenciada por Freinet, Lobrot e Trautemberg, inspira-
se em uma filosofia que valoriza a liberdade e a autogestdo. O professor e o aluno
estabelecem uma relacdo antiautoritaria, e as metodologias incluem assembleias,
pesquisas e atividades colaborativas. O uso de recursos ludicos € possivel e
favorecido por praticas coletivas e criativas.

A Tendéncia Libertadora, fundamentada em Paulo Freire, Moacir Gadotti e
Rubem Alves, adota uma filosofia humanista e critica, com foco na emancipacéo e
transformacao social. O diadlogo, as praticas ativas e a articulacdo entre teoria e
realidade comp&em sua metodologia. Nesse contexto, os recursos ludicos podem ser

integrados como mediadores da aprendizagem e da conscientizacao critica.
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A Tendéncia Critico-Social dos Conteudos, defendida por Libaneo, valoriza a
articulacdo entre teoria e pratica, a socializacdo do conhecimento e a formacao para
a cidadania. O professor desempenha papel ativo e intencional, utilizando
metodologias que permitem vivéncias concretas e significativas. Recursos ludicos,
como jogos e atividades artisticas, sdo viaveis, pois fortalecem a aprendizagem
significativa e critica.

Por fim, a Tendéncia Histérico-Critica, proposta por Saviani e aprofundada por
Frigotto e Cury, fundamenta-se no materialismo histérico-dialético e na psicologia
histérico-cultural de Vigotski e Wallon. Nessa perspectiva, aprender € um ato politico
e pedagdgico, no qual teoria e pratica sao indissociaveis. O professor cria condicées
para que o aluno se aproprie do conhecimento e transforme sua realidade. As
metodologias envolvem debates, leituras e trabalhos coletivos, favorecendo o uso de
recursos ludicos como instrumentos para promover a reflexdo critica e a acéo

transformadora.

1.3 O ladico no ensino de Ciéncias na educacdo brasileira: um olhar histérico

A analise historica da educacao brasileira evidencia a presenca de distintas
concepc¢des pedagdgicas que moldaram sua trajetoria, sendo essencial refletir sobre
esses contextos para compreender a evolugéo do ensino e a utilizacdo de recursos
ltdicos, em especial no ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais.

Saviani (2005) aponta que, entre 1549 e 1759, a educacdo esteve sob a
influéncia da Pedagogia Tradicional Catdlica, destacando-se a pedagogia jesuitica e
a brasilica, esta ultima adotada no Brasil sob a coordenacdo do Padre Manuel da
NObrega, a partir do Ratio Studiorum. O objetivo central era a catequizacédo dos povos
indigenas, ainda que também contemplasse os colonos, incluindo praticas como
leitura, escrita, gramatica, canto e musica.

Nesse mesmo periodo colonial, Santos e Galletti (2023) ressaltam que o ensino
de Ciéncias no Brasil desenvolveu-se tardiamente, condicionado por fatores politicos,
econdmicos, sociais e culturais. Inserido em um contexto agrario, latifundiario e
escravocrata, o ensino formal era restrito a poucas escolas, com predominio da visao

humanista da Ordem Jesuitica, 0 que marginalizava as disciplinas cientificas. Nesses
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espacos, 0 ensino restringia-se a fisica aristotélica, sem atencéo as especificidades
socioculturais e geograficas locais.

Assim, observa-se que o ensino de Ciéncias desse periodo esteve vinculado a
tendéncia pedagdgica tradicional, centrada na memorizacdo e na instrucdo, com
pouca ou nenhuma utilizagcédo de recursos ludicos, o que se coaduna com as praticas
jesuiticas. Ressalta-se, contudo, que, nas interacdes informais com 0s povos
indigenas, os jesuitas tiveram contato com saberes cientificos por meio da oralidade
e das praticas culturais. Apesar disso, nhdo ha evidéncias de integracdo de préticas
lidicas nesses processos, hem mesmo no contexto da catequizagdo dos povos
origindrios.

Lorenz (2007) observa que somente a partir de 1800, durante o periodo imperial
brasileiro (1800-1889), com o0s avancos tecnoldgicos globais, como o telefone, o
telégrafo e a fotografia, o ensino de Ciéncias passou a ser amplamente valorizado
para a formacao profissional e a vida cotidiana. O autor destaca a influéncia de
cientistas como John Herschel, Joseph Hooker, Michael Faraday, John Tyndall e
Thomas Huxley, que defenderam a inclusdo das Ciéncias no curriculo escolar,
estimulando debates internacionais sobre o tema. Diante disso, Saviani (2005) registra
que, em 1808, foi implementado o “Método Mutuo”, caracterizado pela pedagogia
tradicional, centrada em leitura, escrita, aritmética, disciplina e competitividade.

No mesmo ano, conforme apontam Santos e Sobrinho (2008), a chegada da
familia real impulsionou a insercédo do ensino de Ciéncias nas escolas, ainda que de
forma incipiente, representando um primeiro movimento de incentivo a sua
institucionalizacao no Brasil.

Mais adiante, Vechia e Lorenz (2015) destacam que a Constituicdo de 1824
reconheceu a educacado como direito gratuito a todos os cidadaos; entretanto, o
acesso permaneceu restrito as elites, o que manteve o carater excludente das politicas
educacionais da época.

A promulgacgéo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, em 1° de outubro de
1827, determinou a criacdo de escolas primarias em todos 0os municipios, com o intuito
de ampliar 0 acesso ao ensino basico e democratizar o conhecimento. No entanto, as
condigdes sociais restringiam seu alcance a determinados grupos da populagéo.

A estrutura educacional do periodo organizava-se em trés niveis: a escola

primaria, voltada a alfabetizagdo, mas de acesso limitado; o ensino secundario,
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oferecido pelas aulas régias, que tinha como finalidade preparar os estudantes para o
nivel superior e estava restrito a algumas regides; e 0 ensino superior, quase
exclusivamente reservado a elite.

Vechia e Lorenz (2015) destacam que, a partir de 1834, as provincias
conquistaram autonomia administrativa, enquanto o governo central permaneceu
responsavel pelo ensino primario, secundario e superior. Por esse prisma, a criacao
do Colégio Dom Pedro Il, em 1837, representou um marco, consolidando-se como
modelo educacional e recebendo significativos incentivos. No colégio, o ensino de
Ciéncias passou a integrar o curriculo secundério, ainda que de forma limitada,
incorporando influéncias das ideias liberais europeias. A instituicdo tornou-se uma
referéncia nacional, exercendo forte impacto na configuracdo do sistema educacional
brasileiro e na formaliza¢éo do ensino de Ciéncias.

Entretanto, observa-se que esse ensino nao foi estendido ao nivel priméario,
frequentado pelas criancas. Além disso, € plausivel considerar que, mesmo no nivel
secundario, os métodos utilizados mantinham-se atrelados a pedagogia tradicional,
com énfase na memorizacdo e na repeticdo, em detrimento de praticas que
valorizassem recursos ludicos.

Saviani (2005) observa que, por volta de 1850, embora o ensino permanecesse
vinculado a tendéncia pedagdgica tradicional, o governo brasileiro passou a introduzir
materiais didaticos, como quadro, mapas, gravuras, quadros tematicos e manuais
escolares, além de oferecer alimentacdo e uniformes aos alunos. Nesse periodo,
conforme apontam Vechia e Lorenz (2015), emergiu a preocupacao em articular o
ensino de Ciéncias a uma perspectiva humanistica, visando conter influéncias liberais
consideradas ameacadoras a ordem politica e social.

Em 1865, o Ministro do Império, José Liberato Barroso, apresentou relatério
defendendo que os estudos cientificos deveriam fundamentar-se em uma abordagem
humanistica, valorizando tanto o individuo quanto o0 meio em que vivia, com vistas a
formacao de cidaddos comprometidos com o bem comum. Posteriormente, em 1870,
Paulino de Souza, entdo Ministro e Secretario de Estado dos Negdcios do Império,
propés ampliar a carga horaria destinada as Ciéncias no ensino secundario,
reforcando essa orientagcdo humanistica (Vechia; Lorenz, 2015).

A partir de 1878, com a ascenséo do partido liberal, ideias norte-americanas

passaram a influenciar o sistema educacional brasileiro, favorecendo a valorizacao do
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conhecimento cientifico e a modernizacdo dos meétodos de ensino. Nesse contexto,
priorizou-se a aquisicdo de laboratorios e equipamentos para o Ensino Superior,
sobretudo nas areas de quimica, fisica, biologia, botanica e zoologia, possibilitando
maior contato pratico com os conceitos cientificos e promovendo a integracao entre
teoria e prética (Vechia; Lorenz, 2015).

Contudo, essa aproximacao nao implicou a incorporacéo de recursos ludicos
ao processo educativo. O ensino de Ciéncias permaneceu centrado no nivel
secundario e superior, com préticas voltadas a observacdo e a reproducdo de
experimentos demonstrativos, sem espaco para a ludicidade. Assim, ainda
predominava a pedagogia tradicional, marcada pela memorizacdo e repeticdo, em
detrimento do estimulo a criatividade e ao pensamento critico.

Lorenz (2007) registra que, em 1878, o Ministro do Império, Lebncio de
Carvalho, propos uma reforma educacional que ndo contemplou o ensino de Ciéncias
no nivel primario, restringindo disciplinas como Fisica e Quimica ao ensino
secundario.

Em 1880, sob a gestdo do Bardo Homem de Mello, o ensino de Ciéncias foi
aperfeicoado por meio de reformas que modernizaram o curriculo e as préticas
educativas, fortalecendo a valorizagdo do conhecimento cientifico e contribuindo para
a formacao de profissionais voltados ao desenvolvimento social e econémico (Vechia;
Lorenz, 2015).

Posteriormente, em 1883, Rui Barbosa apresentou uma proposta de reforma
para a educacdo primaria, destacando a gravidade da situacdo educacional e
defendendo a importancia do ensino de Ciéncias. Segundo Lorenz (2007), sua
iniciativa possibilitou a insercao de obras juvenis e livros didaticos, especialmente da
editora Laemmert, que traziam nocles basicas sobre animais, plantas, Terra e
minerais. Esses materiais representaram um marco inicial na introducao do ensino de
Ciéncias no nivel primario, incluindo cartilhas em linguagem acessivel e atividades
com experimentacgdes simples.

Apesar desses avancos, 0 ensino de Ciéncias permaneceu prioritariamente
restrito ao nivel secundario, e, nesse contexto, a presenca de recursos ludicos e de

praticas que estimulassem a ludicidade ndo se configurava como objetivo pedagdgico.
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Com a proclamacao da Republica em 1889, periodo conhecido como Republica
Velha (1889-1930), a estrutura educacional brasileira manteve-se dividida em ensino
primario, secundario e superior.

Lorenz (2007) assinala que, a partir de 1890, o ensino secundario passou a
contar com o0 uso de lunetas para observagbes de plantas e jardins escolares,
especialmente no Colégio Dom Pedro Il. Entretanto, mesmo com 0s avancos trazidos
anteriormente por Rui Barbosa, como a introducdo de livros com experimentos
simples, esses recursos nao se configuraram como praticas efetivamente ludicas. Os
experimentos eram majoritariamente demonstrativos e o uso das lunetas tinha caréater
dirigido, restringindo a autonomia e a criatividade dos alunos no processo de
aprendizagem.

Na década de 1920, com o inicio da industrializacdo, o ensino de Ciéncias
ganhou maior destaque, voltado sobretudo para questdes de higiene (Santos;
Sobrinho, 2008). Entre 1930 e 1945, durante a Era Vargas, o impacto da Segunda
Guerra Mundial e a aproximacao com os Estados Unidos resultaram na criacdo, em
1946, do Instituto Brasileiro de Educacgéo, Ciéncia e Cultura (IBECC), instituicdo
dedicada a producdo de materiais didaticos e a formacao de professores (Krasilchik,
1987).

Contudo, como ressaltam Santos e Sobrinho (2008), o ensino de Ciéncias
ainda se mantinha atrelado a uma abordagem tradicional, com atividades praticas
limitadas e materiais frequentemente distantes da realidade dos alunos, o que
dificultava uma aprendizagem ativa.

Assim, até meados da década de 1940, a presenca de recursos ladicos ndo se
consolidou como prioridade pedagdgica, e o ensino de Ciéncias permanecia pouco
incorporado ao nivel primario.

Entre 1945 e 1964, periodo marcado por regimes democraticos, 0 ensino de
Ciéncias no Brasil apresentou transformacdes graduais. Em 1945, a Lei Organica do
Ensino Primério unificou o curriculo escolar e incluiu o ensino de Ciéncias na disciplina
de Educacéo para a Saude, sem, contudo, criar uma &rea curricular especifica para a
matéria no ensino primario (Santos; Sobrinho, 2008).

Na década de 1950, segundo Krasilchik (1987), o ensino de Ciéncias manteve-
se predominantemente tedrico, com énfase na formagcédo de uma elite cientifica e na

capacitacdo de trabalhadores, em um contexto de desenvolvimento nacional e Guerra
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Fria. Essa abordagem verbalista privilegiava a memorizacdo, mantendo o uso de
recursos ludicos e a vivéncia da ludicidade praticamente inexistentes.

A partir da década de 1960, foram criados centros de Ciéncias em diferentes
regides do pais, com o objetivo de aprimorar o ensino e promover atividades de
resolucao de problemas (Santos; Sobrinho, 2008).

Esses centros possibilitaram algum desenvolvimento de habilidades de
investigacdo cientifica, aproximando-se do ludico ao estimular a formulacdo de
hipéteses, resolucdo de problemas e experimentacdo individual. Contudo, mesmo
nesse contexto, as atividades seguiam um passo a passo determinado pelo professor,
permanecendo alinhadas a perspectiva tradicional e limitando a autonomia e a
criatividade dos alunos.

Em 1961, foi promulgada a primeira versao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), elaborada por Cicero Ferreira dos Santos durante o
governo de Joao Goulart. A LDB reorganizou as etapas educacionais em trés niveis:
educacao pré-primaria, para criangas até 7 anos; ensino primario, dos 7 aos 10 anos,
com objetivo de desenvolver o raciocinio, as atividades de expressao e a integracao
da crianca ao meio fisico e social; e ensino médio, estruturado em ginasial e colegial
(Brasil, 1961).

A lei também previa a melhoria progressiva do ensino e o aprimoramento de
servi¢os educacionais, incluindo o desenvolvimento do ensino técnico-cientifico e das
ciéncias, letras e artes. No entanto, o ensino de Ciéncias permaneceu restrito aos
niveis ginasial e colegial, mantendo-se de carater tradicional (Krasilchik, 1987).

Durante o Regime Militar (1964-1985), a educacao seguiu uma abordagem
tecnicista voltada ao desenvolvimento econdmico e social, priorizando a formagéo de
trabalhadores capacitados e mantendo a excluséo de préticas ludicas e da vivéncia
da ludicidade no ensino de Ciéncias.

Na década de 1970, com a promulgacédo da LDB de 1971, o ensino brasileiro
foi reestruturado: o 1° grau passou a abranger da 12 & 82 série e 0 2° grau
correspondeu ao antigo colegial. A lei incluiu o ensino de Ciéncias em todas as etapas,
com énfase nas ciéncias fisicas e biologicas no 1° grau, visando instruir os alunos
sobre saude e meio ambiente, além de incentivar o uso de laboratorios e

experimentos.
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Contudo, conforme Krasilchik (1987), o ensino permaneceu alinhado a
perspectiva tecnicista, em que 0s recursos eram utilizados de forma tradicional, com
o professor liderando as atividades, restringindo a autonomia e a criatividade dos
alunos.

Na década de 1980, durante a transi¢do politica para o regime democratico, o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD, 1985) reforcou o uso de livros didaticos,
enquanto a Constituicdo de 1988 estabeleceu principios como o direito universal a
educacdo, a liberdade de ensino e a busca pela qualidade. Nesse periodo, 0 ensino
de Ciéncias passou a enfatizar a formacao cidada e a andlise critica das implicacfes
sociais da ciéncia, adotando metodologias mais ativas, como jogos, simulacdes e
resolucado de problemas, alinhadas a abordagem Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
(CTS)* (Krasilchik, 1987).

Apesar dessas mudancas, a influéncia das tendéncias tradicionais e tecnicistas
ainda se fazia presente, dificultando a implementacédo efetiva de metodologias
interativas e 0 uso de recursos ludicos. Assim, embora propostas como jogos e
simulagdes fossem recomendadas, elas frequentemente ndo se concretizavam na
pratica pedagdgica cotidiana.

Na década de 1990, com a promulgacéo da LDB de 1996 e a publicacéo dos
Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1997, 1998), o Brasil iniciou um movimento
de reestruturacdo da Educacgdo Bésica, com impactos significativos no ensino de
Ciéncias.

A LDB (Brasil, 1996) reorganizou as etapas educacionais em Educacéao Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio, estabelecendo que o Ensino Fundamental
deveria proporcionar formagéo cidada e desenvolver habilidades essenciais, como
leitura, escrita, calculo e compreensédo do ambiente natural e social.

Os PCNs enfatizaram a adocdo de metodologias ativas, voltadas a construcao
do conhecimento, participacdo dos alunos e desenvolvimento do pensamento critico.
O documento introdutério (Brasil, 1997) destacou a necessidade de revisar préaticas
pedagdgicas das décadas anteriores, promovendo criatividade, analise de hipoteses
e compreensao profunda das explicacdes cientificas.

As orientagfes pedagogicas apoiaram-se em correntes progressistas, como a

Pedagogia Libertadora de Paulo Freire, a Pedagogia Histérico-Critica de Dermeval

4 Hoje, utilizamos a sigla CTSA, ou seja: Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente.
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Saviani e o0 construtivismo de Piaget, valorizando o conhecimento como processo
dindmico e social.

No ensino de Ciéncias, os PCNs (Brasil, 1998) enfatizaram metodologias
participativas, com uso de experimentos, jogos, filmes, pesquisas, trabalhos em grupo
e atividades de observacéo, buscando tornar o aprendizado mais contextualizado,
lddico e interativo.

Apesar dessas recomendacdes, Krasilchik (1987) observa que, na pratica, o
ensino de Ciéncias continuou em grande medida tradicional, revelando dificuldades
na implementacao efetiva de métodos ativos e construtivistas nas salas de aula.

Nos anos 2000, destacam-se mudancas significativas na educacao brasileira,
sobretudo com a aprovacao da Lein.° 10.172, de 9 de janeiro de 2001, que sancionou
o primeiro Plano Nacional de Educacao (PNE). O PNE estabeleceu diretrizes, metas
e acles para todas as etapas e modalidades de ensino, visando ampliar o acesso a
educacéo, elevar a qualidade do ensino e reduzir desigualdades regionais e sociais.
O plano também ressaltou a importancia de integrar a educacédo basica a educacao
profissional, a ciéncia e a tecnologia, promovendo o desenvolvimento continuo de
habilidades para a vida produtiva.

Para o Ensino Fundamental, que abrangia estudantes de 7 a 14 anos, o PNE
enfatizou a necessidade de garantir qualidade educacional, incluindo melhorias na
infraestrutura escolar, adequagfes para alunos com necessidades especiais e a
criacdo de espacos especializados para atividades artistico-culturais, esportivas,
recreativas e uso de tecnologias multimidia. Esse enfoque evidencia uma visédo de
escola inclusiva e completa, capaz de favorecer diferentes dimensdes do
desenvolvimento dos alunos.

Por essa perspectiva, a inser¢cdo de recursos ladicos assume papel
fundamental, contribuindo para a aprendizagem significativa e a exploracdo dos
conteudos de diversos componentes curriculares.

Em 2006, aLein.°11.274, de 6 de fevereiro, promoveu mudancas significativas
na Educacdo Basica brasileira, ampliando a duracdo do Ensino Fundamental para
nove anos e reorganizando sua nomenclatura em etapas correspondentes a cada ano
escolar (1° ao 9° ano).

Em 2013, as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (DCNSs)
foram publicadas, estabelecendo marcos para a organizacdo da Educacao Infantil,
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Ensino Fundamental, Ensino Médio e novas modalidades, como Educacao Especial,
Educacédo de Jovens e Adultos, Educacdo do Campo, Educacédo Escolar Indigena,
Educacdo Profissional e Tecnologica, Educacdo a Distancia, Educacdo em
Estabelecimentos Penais e Educacao Quilombola.

As DCNs enfatizaram a importancia da acessibilidade arquitetdnica, do
mobiliario, dos recursos didatico-pedagégicos e da comunicacdo, destacando a
necessidade de espacos adequados para praticas experimentais e atividades
cientificas, como experimentacao e praticas botanicas.

O documento orientou que, ao longo da Educacéo Basica, os alunos deveriam
desenvolver competéncias cientificas e emocionais, vivenciando experiéncias praticas
gue integrassem teoria e pratica. Essa abordagem busca superar uma educacéo
voltada exclusivamente a reproducéo de contetdos, promovendo metodologias ativas
e 0 uso de novas midias e tecnologias de comunicagéo, valorizando a aprendizagem
significativa e a participacédo dos estudantes no processo educativo.

Em 2014, o novo Plano Nacional de Educacédo (PNE), instituido pela Lei n.°
13.005, estabeleceu 20 metas para a educacgédo no Brasil. No entanto, o plano nao
apresentou diretrizes especificas para a pratica pedagogica ou a insercdo do ludico
no Ensino Fundamental, especialmente nos Anos Iniciais e no ensino de Ciéncias.

Em 2017, a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
passou a orientar a elaboracdo de curriculos nas esferas estadual e municipal,
definindo conteudos, objetivos e processos pedagégicos para cada componente
curricular. Embora tenha gerado controvérsias, sobretudo quanto a um possivel
retrocesso diante de concepcdes tecnicistas de ensino devido ao uso dos termos
“‘competéncias” e “habilidades”, a BNCC também valoriza metodologias lidicas e a
promocdo de aprendizagem ativa. O documento enfatiza praticas pedagdgicas que
incentivam a participacdo dos estudantes, considerando suas experiéncias e
contextos, apesar de eventuais ambiguidades em sua leitura.

Nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a BNCC enfatiza a relevancia de
praticas ludicas como estratégias de aprendizagem, assegurando a continuidade das
experiéncias da Educacao Infantil e promovendo uma abordagem pedagogica ativa
gue envolva a participagao significativa dos alunos.

No componente curricular de Ciéncias, a BNCC define como objetivo a

formacdo de estudantes capazes de compreender os mundos natural, social e
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tecnolégico, tornando-se agentes transformadores por meio de conhecimentos
tedricos e processos investigativos.

O documento reforca a Iimportancia de atividades investigativas e
experimentais, superando a mera reproducao de conteudos, e sugere que os alunos
realizem planejamentos de hipéteses, experimentos, leituras, visitas técnicas e analise
de dados por meio de gréaficos, mapas, fluxogramas e simulacées. O processo
investigativo contempla discussdes cientificas com diferentes publicos, permitindo a
incorporacao de contra-argumentos, revisao de conclusdes e formulacéo de solugdes
praticas para problemas cotidianos, promovendo ag¢des voltadas a melhoria da
qualidade de vida e a sustentabilidade socioambiental.

A BNCC destaca, assim, a pratica ativa do aluno e a insercdo do ludico,
possibilitando a vivéncia da ludicidade, tornando as atividades educativas mais
dindmicas, envolventes e significativas. De maneira similar aos PCNs, a BNCC propde
a superacao do modelo reprodutivista tradicional e tecnicista, no qual o aluno € apenas
receptor passivo de conteudos.

Observa-se, portanto, que a valoriza¢ao do ladico no ensino de Ciéncias para
0s Anos Iniciais se intensifica a partir da década de 1990, com marcos normativos que
incentivam metodologias ativas. Apesar das dificuldades ainda enfrentadas, é
fundamental que os professores compreendam a importancia do ludico e o incorporem
em suas praticas pedagogicas, tanto no ensino de Ciéncias quanto nos demais

componentes curriculares.

1.4 Reflexfes sobre o uso do ladico no ensino de Ciéncias para os Anos Iniciais

Na contemporaneidade, uma critica frequentemente direcionada a educacao
esta sintetizada na afirmacao de que “o professor finge estar ensinando e o aluno finge
estar aprendendo”.

Dessa maneira, vejo que um dos problemas estd no excesso de avaliagdes
externas. Nos Ultimos anos, o que se observa é uma grande pressao sobre
professores e alunos, além de refletir desigualdades, em vez de propor solucbes
inclusivas e efetivas para o ensino e aprendizagem. Essas avalia¢cdes, em numero
expressivo, sédo instrumentos que estéo desconsiderando as realidades diversas das

escolas brasileiras, reforcam as disparidades ja existentes e ndo promovem equidade.
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Em segundo lugar, as questdes sociais e estruturais, e a desvalorizacdo na
formacdo inicial e continuada de professores, sédo fatores que certamente
comprometem diretamente a qualidade do ensino e da aprendizagem nos ambientes
escolares.

Além disso, observo a persisténcia de um modelo pedagogico tradicional e/ou
tecnicista, em pleno século 21, privilegiando quase exclusivamente as préaticas de
memorizacdo, copia e uso ilimitado de livros didaticos, sem considerar as
caracteristicas dos alunos em suas particularidades, bem como a necessidade de uma
aprendizagem em que o aluno é ativo.

Destaco, assim, que ndo podemos nos esquecer de que 0s nossos alunos
deste século estdo imersos em tecnologias e outros recursos ludicos no seu cotidiano,
o que demanda abordagens mais dinamicas e interativas em nossas escolas. Diante
dessa realidade, uma das propostas viaveis para superar essas dificuldades é a
transformacao do espaco escolar em um ambiente atrativo, desde a tenra idade.

Incorporar os recursos ludicos ao ensino de Ciéncias em todas as etapas da
Educacédo Basica, especialmente nos Anos Iniciais, pode promover 0 engajamento,
tornando o aprendizado prazeroso e relevante. Essa pratica também pode fortalecer
o vinculo dos alunos com o conhecimento cientifico.

Cachapuz, Praia e Jorge (2004) aludem que, desde os primeiros anos de
escolaridade, é essencial adotar um ensino de Ciéncias que transcenda a mera
transmissdo de informacdes. Os autores enfatizam a necessidade de valorizar o
cotidiano dos alunos, rompendo com uma perspectiva positivista e promovendo a
compreensao significativa e competente dos contetdos.

Nesse prisma, também compartilho do posicionamento de Pavéao (2019), que
defende um ensino de Ciéncias que promova o ludico, capaz de despertar o interesse
e 0 desejo de aprendizado nos alunos.

Assim, torna-se essencial que o ensino de Ciéncias contemple tanto a
aprendizagem coletiva quanto a individual, respeitando as particularidades de cada
aluno, e o uso de recursos ludicos podera desempenhar um papel crucial nesse
processo, tornando o aprendizado estimulante, facilitando a compreensdo dos
conteudos e incentivando o interesse pela ciéncia de maneira criativa.

Entretanto, para que isso seja possivel, a escola deve afastar-se de praticas

conservadoras, como as de cunho tradicional e tecnicista, ja criticadas por diferentes

63



autores renomados na area do ensino de Ciéncias, como Krasilchik (1987), Laburd,
Arruda e Nardi (2003), Bizzo (2009), Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009) e Pozo
e Crespo (2009).

Krasilchik (1987) ja apontava, ha mais de 30 anos, problemas evidentes no
ensino de Ciéncias, como a énfase excessiva ha memorizacdo, a inadequacéo dos
conteldos em relacdo a faixa etaria dos alunos, a escassez de equipamentos e
materiais didaticos, e a conducao de aulas que resultavam em passividade por parte
dos estudantes.

Neste passo, adentrando o século 21, Laburd, Arruda e Nardi (2003) observam
que préticas pedagdgicas tradicionais dificultam a contextualizacdo dos conteudos,
tornando-os desinteressantes e descredibilizados. Bizzo (2009) destaca a persisténcia
de préticas tradicionais, com explicacbes mecanicas e avaliagbes que
desestimulavam o pensamento critico e a participacdo ativa dos alunos.

Além disso, Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009) alertam que, muitas
vezes, as aulas de Ciéncias se restringem a exposicdes monoldgicas, centradas no
livro didatico, sem despertar a curiosidade ou promover conexdes entre 0s temas
abordados. Por fim, Pozo e Crespo (2009) destacam que a perda de significado do
conhecimento cientifico para os alunos resulta em um ensino desinteressante e
irrelevante, promovendo a passividade e limitando o desenvolvimento de habilidades
investigativas e criativas.

Diante dos breves exemplos, ressalto que ndo subestimo os beneficios da
leitura, da escrita e do uso dos livros didaticos no ensino de Ciéncias, afinal, como
bem destaca Cleophas (2018), o ensino tradicional foi fundamental para que geragcoes
anteriores adquirissem a capacidade de ler e escrever. E, de fato, fui educada por
essa abordagem!

No entanto, indico, por experiéncia propria, que ela pouco contribuiu para o
desenvolvimento do interesse pelos diferentes componentes curriculares e
compreensao de muitos conteudos. Compreendo que esse modelo pedagdgico deve
ser substituido, considerando as demandas contemporéaneas do perfil do alunado.

Esclareco, para evitar possiveis interpretacfes incorretas, que o ato de copiar,
ler, ouvir atentamente as explicacdes do professor que ministra o ensino de Ciéncias
e utiliza livros didaticos ndo €, em si, o problema, afinal, é preciso escrever, ler e

prestar atencdo. O que realmente € problematico € a forma como esses elementos,
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ainda em pleno século 21, estdo sendo utilizados nas aulas e nas atividades para
ensino de Ciéncias na Educacado Basica do pais.

Neste panorama, ressalto que, mesmo quando orientado a utilizar recursos
ludicos e a se afastar das tendéncias pedagodgicas tradicionais ou tecnicistas, o
professor que persistir em préaticas contrarias a essas orientagdes, inevitavelmente as
suas aulas de Ciéncias, nos Anos Iniciais, acabardo perpetuando caracteristicas
conservadoras, tanto criticadas por autores que pesquisam a area do ensino de
Ciéncias como de outros componentes curriculares.

Portanto, proponho que os professores que trabalham com o ensino Ciéncias,
nos Anos Iniciais e em qualquer etapa da Educacdo Basica, refltam sobre sua
abordagem didatica e a tendéncia pedagdgica que adotam, considerando as

seguintes questdes:

+ De gue maneira estou elaborando meus planos de aula, e qual é a tendéncia
pedagogica que adoto?

+ Tenho integrado a vivéncia do ludico de forma eficaz durante as atividades de
Ciéncias?

+ Utilizo diferentes recursos ludicos para ensinar Ciéncias, promovendo que esses

recursos possam favorecer o aprendizado e estimulem o interesse dos alunos?

A partir disso, ao olharmos para o incentivo do uso do ludico no ensino de
Ciéncias, tanto nos Anos Iniciais quanto nas demais etapas, diferentes autores da
area discutem os beneficios e a sua importancia.

Destaco que muitos desses autores consideram o ladico como recurso apenas
a triade: jogos, brinquedos e brincadeiras, em suas producdes. Todavia, € inegavel
gue, sem essas contribuicdes, a relevancia do ladico no contexto do ensino de

Ciéncias e a sua inser¢do nao teriam comec¢ado a ser reconhecidas.

Tabela 1 — Contribui¢cdes de autores por area sobre o Ludico no Ensino de Ciéncias
AREA AUTOR(ES) CONTRIBUICAO DO LUDICO

Cabrera (2007) O ludico torna o aprendizado mais significativo, facilitando a
compreensao de conceitos cientificos.

Pedroso (2009) O ladico aprimora a relagao entre professor e aluno.

Biologia Jann e Leite O ludico favorece aspectos cognitivos dos alunos.
(2010)
Silva (2016) O ludico aumenta a motivagdo dos alunos.
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Pereira et al. O ludico contribui para a melhoria da atencéo.
(2020)
Lima et al. (2011) | O ludico torna o ensino mais interessante.
Cunha (2012) O ludico é essencial para o ensino das Ciéncias.
Messeder Neto e | O ludico facilita a apropriagado dos conhecimentos cientificos.
Quimica Moradillo (2016)
Soares (2016) O dialogo e a troca de experiéncias sobre o ludico séo
fundamentais.
Sousa et al. O ludico fomenta a cooperagéo.
(2018)
Sartorello (2011) | O ludico torna o processo de ensino mais interessante.
Santos (2015) O lddico estimula a aprendizagem de maneira significativa e
envolvente.
Fisica Lacerda (2019) O ludico auxilia na compreensao de regras, desenvolvendo a
capacidade critica.
Gester (2019) O ladico é uma estratégia insubstituivel.
Silva (2023) O ludico torna as aulas mais descontraidas e atrativas,
favorecendo o engajamento dos alunos.
Dominguez (2001) | O ludico cria uma relagéo prazerosa entre o aluno e o conteudo,
tornando o aprendizado mais agradavel e estimulante.
Pelizon e O lddico garante a fungdo estética no processo de
Mizukami (2006) | aprendizagem.
Educagéo Silva, Aikawa e O ludico facilita a compreensdo dos conceitos cientificos de
Infantil Teran (2017) maneira concreta e acessivel.
Pires e Soares O ladico desperta o interesse dos alunos.
(2020)
Ferreira et al. O ludico contribui para a criagdo de situagbes imaginarias,
(2022) promovendo o desenvolvimento da crianga na busca por seus
proprios objetivos.
Lucchini (2010) O ladico promove uma participagéo ativa dos alunos.
Delgado (2016) | O ludico oferece ao aluno a oportunidade de criar, inventar e
explorar.
Anos Oja-Persicheto O ludico proporciona satisfagdo aos alunos.
Iniciais (2017)
Pais et al. (2019) | O ludico torna as aulas mais participativas.
Ferreira e Strieder | O ludico deve ser incorporado também nas atividades dos livros
(2024) didaticos, fortalecendo a continuidade das pesquisas e a
ampliacdo do estudo dessa tematica na educagéo.

Fonte: Elaborada pela autora.

Perseverantes ao exposto, podemos observar que 0s autores convergem na

ideia de que o uso do ludico pode tornar o aprendizado mais interessante, significativo

e envolvente. Eles reconhecem que o ludico ndo apenas facilita a compreensao de

conceitos cientificos, mas também contribui para um ambiente de aprendizagem mais

colaborativo, motivador e prazeroso. Além do mais, o ladico € visto como uma

ferramenta que favorece a interacao entre os alunos, estimula a criatividade, melhora

a atencdo e o bem-estar emocional, e proporciona uma compreensao mais concreta

e acessivel dos conteuidos.

Com isso, além de corroborar tais posicionamentos, 0s recursos que considero

como recursos ludicos, e que podem ser utilizados pelos professores que ministram o
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ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais, como em qualquer outra etapa da Educacao
Bésica, sdo:

Os jogos (de tabuleiro, com pecas, cartas, esportivos e virtuais), as brincadeiras
(corporais e com brinquedos), os brinquedos (carrinhos, bonecos, ioid, peteca, bola
de gude, bola, corda etc.), a danca, a musica, o teatro (dramatizacéo teatral), os livros
de histéria (infantil e infanto-juvenil), a contagdo de histdrias (utilizando fantoches,
fantasias etc.), o desenho, a pintura (como tinta, lapis de cor, entre demais materiais
gue sao usados para pintura), a confeccédo (de maquetes, murais, cartazes, modelos
etc.), as Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicacao (celular, computador,
tablet, televisdo, lousa digital etc.), a experimentacdo de carater investigativo, 0s
passeios em espacos ndo formais, os filmes, os documentarios, os desenhos
animados, entre outros recursos que possam ser potenciais para a vivéncia da
ludicidade e transformarem uma atividade, em uma atividade ludica.

A seguir, estao listadas algumas reflexdes sobre cada recurso que considero
ludico e sua insercdo no ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais:

Em relacdo aos recursos ludicos jogo, brinquedo e brincadeira, utilizo as
definicbes propostas por Kishimoto (1994, 2014).

Sobre 0 jogo, a autora explica que surgiu no século 18, com o propoésito de
educar as criancas, sendo caracterizado por um sistema de regras especificas e pelo
uso de um objeto determinado. Os brinquedos, por sua vez, sao objetos que remetem
ao cotidiano, a natureza ou as constru¢des humanas, permitindo a crian¢ca manipula-
los e explorar o imaginario.

J& a brincadeira € entendida como a vivéncia de situacdes do dia a dia, nas
quais a crianga simula ou reproduz eventos por meio da imaginagao. Apesar de
também envolver regras, aproximando-se do conceito de jogo, a brincadeira pode ser
vista como um tipo de pensamento de segundo grau. Nesse contexto, a crianca utiliza
suas habilidades cognitivas e criativas para representar e simular atividades
cotidianas, como desempenhar o papel de motorista. Essa capacidade de inserir-se
no imaginario reflete diretamente no desempenho do participante, funcionando como
uma reproducdao interpretativa da realidade mediada pela imaginacéao.

Com base nesses conceitos, no caso especifico do ensino de Ciéncias nos
Anos Iniciais, vejo que € possivel desenvolver diferentes tipos de jogos. Os jogos de

tabuleiro, cartas e pecas, que podem ser criados artesanalmente pelo professor ou
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alunos, bem como adquiridos prontos, pela Secretaria Municipal de Educacédo e
direcionado as escolas.

Ja os jogos esportivos sdo 0s que envolvem o uso do corpo, possibilitam a
realizacdo de atividades esportivas: como corridas; com bolas: futebol, vdlei,
basquete, handebol etc.; saltos, uso de cordas, cones, entre outras, promovendo a
integracao entre movimento e aprendizado.

No que se refere aos jogos virtuais, esses estdo amplamente acessiveis em
sites na internet ou baixados, sem precisar da internet para uso. O contato com 0s
jogos virtuais pode ser utilizado na sala de informatica, quando o professor que
trabalha com o ensino de Ciéncias faz a reserva do espaco, ou diretamente em sala
de aula, caso a escola disponibilize notebooks, celulares ou tablets.

Entre os sites de destaque para acesso a jogos virtuais com conteudos ligados
ao ensino de Ciéncias, estdo Kahoot, WordAll, Ludo Educativo, Coquinhos, Canal
Ciéncia e Escola Games.

Em relacédo as brincadeiras que utilizam apenas o corpo, os professores podem
propor brincadeiras que explorem os sentidos (audigéo, viséo, tato, olfato e paladar)
e permitam compreender de forma pratica os sistemas sensoriais. Nas brincadeiras
gue requerem objetos ou brinquedos, o0 uso de uma corda para pular pode ajudar os
alunos a observar as variacbes nos batimentos cardiacos e a compreender o
funcionamento do sistema circulatorio. Brincadeiras com objetos pesados podem
trabalhar conceitos de forga, peso e trabalho mecéanico, entre muitas outras opgoes.

Os brinquedos, por sua vez, oferecem oportunidades para explorar diversos
conceitos cientificos de forma ldica e interativa. Animais e bonecos de plastico podem
ser utilizados para estudar as diferencas entre os seres vivos, bem como suas
caracteristicas e interacfes. Bolas de tamanhos variados s@o Uteis para abordar
conteudos relacionados ao sistema solar, auxiliando na compreensao das proporcoes
e da organizacao dos planetas. Carrinhos podem servir para ilustrar principios de
movimento, for¢a e aceleragdo, enquanto o i0i0 facilita a introdug&o de conceitos como
movimentos oscilatérios, energia potencial e gravidade. JA4 a peteca pode ser
empregada para explorar temas como equilibrio e os efeitos do ar sobre o movimento.

No que se refere ao recurso ludico danca, musica e teatro, adoto o
posicionamento de Dohme (2011). Em relacdo a danca, a autora destaca a

importancia desse recurso para as criangas, considerando sua necessidade natural
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de movimento. Segundo a autora, atividades que envolvem danca promovem alegria,
descontracéo e estimulam a participacdo. A danca também pode ser orientada de
duas maneiras: por meio da imitacdo de passos propostos pelo professor ou da
criacdo espontanea de movimentos pelas proprias criancas. Diversos ritmos podem
ser explorados, dependendo das musicas selecionadas para o ambiente escolar.

No contexto do ensino de Ciéncias, vejo que o professor pode atuar como
mediador, direcionando os passos da danca ou incentivando os alunos a criarem
coreografias proprias. Esses passos direcionados ou coreografias criadas podem ser
elaboradas a partir de musicas que fagam alusdo aos conteudos estudados.

Em relacdo ao recurso ludico da muasica, Dohme (2011) destaca seu papel ao
criar um ambiente de alegria e emocdo. A autora ressalta que a musica pode ser
utilizada de diferentes formas, como no canto, no canto em movimento, nas dancas e
no uso de instrumentos musicais.

No ensino de Ciéncias, indico que o professor podera utilizar diferentes musicas
infantis, como “Cabeca, Ombro, Joelho e Pé”, que pode ser empregada para explorar
as partes do corpo humano. A musica “Vai e Vem das Estac¢des”, para abordar os
ciclos das estacdes do ano. J4 “Natureza Sempre se Transforma” e “Canc¢éo para o
Universo”, para tratar de ecossistemas e mudancas naturais, enquanto “Os Quatro
Elementos da Natureza”, como introducdo aos conceitos de terra, agua, ar e fogo.
Além dessas opcdes, outras musicas podem ser encontradas em sites, ou ainda
criadas pelos proprios alunos em atividades orientadas, promovendo um aprendizado
criativo e participativo.

Com relacéo ao teatro, Dohme (2011) menciona que ele pode ser vivenciado
de duas formas: a partir de pecas prontas, que podem ser assistidas pelos alunos, ou
por meio da criacdo de pecas teatrais pelos proprios alunos, que tém a oportunidade
de dramatizar e representar os conteudos trabalhados em sala de aula. Os alunos, ao
criarem, devem seguir estes passos: escolher o tema, pesquisar sobre e escrever um
roteiro, dividir os papéis dos personagens, ensaiar, preparar possivel cenério e
figurino e fazer a apresentacao.

Desse modo, no ensino de Ciéncias, diferentes conteddos podem ser
dramatizados pelos alunos, 0 que tornaria a aula mais espontanea e divertida. Por
exemplo, ao abordar o ciclo da agua, os alunos poderiam representar as diferentes

fases do ciclo, como a evaporacéo, a condensacao e a precipitacdo, com movimentos
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corporais que imitam o processo da agua subindo para a atmosfera e depois caindo
em forma de chuva. A dramatizacdo poderia envolver o uso de acessorios simples,
como tecidos azuis representando a agua ou até mesmo sons para imitar a chuva, o
vento ou 0 som da 4gua fluindo. No caso do sistema solar, os alunos poderiam assumir
0s papéis dos planetas, com movimentos que representam suas Orbitas ao redor do
sol. Cada aluno poderia caracterizar um planeta especifico, usando figurinos ou
aderecos, enquanto narram caracteristicas desse planeta, como sua composicao,
clima e distancia do sol.

Para a fotossintese, a dramatizacao poderia incluir alunos representando o sol,
a planta e os elementos, como a agua e o diéxido de carbono, enquanto eles
“‘interagem” para ilustrar o processo de transformacao de luz solar em energia para a
planta, usando gestos e palavras que explicam as etapas do processo. Da mesma
forma, os processos ecologicos poderiam ser dramatizados, ao representar uma
cadeia alimentar ou um ecossistema, com alunos interpretando diferentes seres vivos,
como plantas, herbivoros, carnivoros e decompositores, e demonstrando suas
interacdes e dependéncias.

No que se refere aos livros de historias, concorda-se com Pereira (2007), ao
declarar que a literatura infantil € fundamental, pois auxilia na criatividade, na escrita,
na interacdo, na imaginacdo, no desenvolvimento artistico da crianca, além de
promover o lazer e a diversao. Ela confere um aspecto ludico as aulas, tornando o
aprendizado mais envolvente e estimulante para os alunos.

No ensino de Ciéncias, indico que o professor pode utilizar diversos livros que
enriqguecem o contetdo cientifico e estimulam a imaginacdo dos alunos. Como
sugestoes, temos:

A Superpreguica, de Robert Starling, que introduz os leitores no universo dos
animais e das frutas tipicas da floresta tropical. A obra O Protesto, de Eduarda Lima,
sobre os impactos das ac¢des humanas no meio ambiente. J& O Mistério do
Colecionador, de Milton Célio de Oliveira Filho, aborda os crimes ambientais que
ameacam a Mata Atlantica. Em Ludi Vai a Praia, de Luciana Sandroni, que estimula
uma nova perspectiva sobre a relacdo com a natureza e os desafios pessoais
enfrentados na vida diaria.

A obra Os Cientistas e Seus Experimentos de Arromba, de Mike Goldsmith,

apresenta a trajetoria e as contribuicbes de nove cientistas que marcaram a historia
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da ciéncia mundial: Aristoteles, Galileu Galilei, Isaac Newton, Michael Faraday,
Charles Darwin, Gregor Mendel, Louis Pasteur, Marie Curie e Albert Einstein. Por fim,
Tudo Sobre Invencgdes - Criacdes, de Ana Paula Corradini, sobre invencbes que
transformaram profundamente a vida cotidiana.

Além dos livros mencionados, o professor pode recorrer a uma variedade de
outras obras que fazem relacgdo com o conteddo estudado, conforme seu
conhecimento e disponibilidade. O professor pode, ainda, sugerir a producédo de
livrinhos de histoérias pelos proprios alunos, estimulando a criatividade no enredo das
histérias, nas atividades e poderes de seus personagens.

Em relagéo ao recurso ludico da contacao de histdrias, corroboro a perspectiva
apresentada por Souza e Bernardino (2011), que destacam a evolucdo desse
processo desde o século 20. A contacdo de histérias deixou de se restringir apenas a
oralidade ou a escrita, incorporando também o uso de imagens, ou seja, a
representacao “audiovisual”. Para as autoras, a contacao de historias ndo s6 favorece
a imaginacao e a criatividade, mas também desempenha um papel fundamental no
desenvolvimento cognitivo, na educagdo e na instrugdo. Além disso, a contacdo de
histérias dinamiza o processo de leitura e escrita, enquanto a crianca, ao ler, ouvir e
contar historias, desperta 0 pensamento narrativo.

Souza e Bernardino (2011) também indicam que, para a contacao de historias
ser eficaz, deve-se considerar um espaco fisico adequado, sem distracdes e
confortavel. Objetos como fantoches de diferentes tipos e o uso de musica durante a
contacdo sao recursos importantes para transformar a histéria em uma experiéncia
audiovisual mais enriquecida.

Nesse sentido, para o ensino de Ciéncias, retrato que a contacéo de histérias
pode ser promovida pelo professor como uma forma criativa de abordar os contetudos
cientificos, utilizando até os livros de historia supracitados anteriormente.

Em relacdo ao recurso ludico desenho, alinho com a perspectiva de Vygotsky
(2014), que destaca o desenho como uma atividade preferida da crianga na infancia.
Os quatro estagios do desenho infantil, conforme Vygotsky, sdo: Primeiro estagio: A
crianca desenha representando a sua maneira de como vé as pessoas, animais e
objetos. Segundo estagio: O desenho se torna mais caracteristico e simétrico.
Terceiro estagio: Comecam a surgir detalhes no desenho. Quarto estagio: Comeca a

desenhar em trés dimensdes, representando profundidade e perspectiva.
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Dessa forma, no ensino de Ciéncias, ha inumeras possibilidades de utilizacao
do desenho como atividade solicitada pelo professor; como a representacao do corpo
humano e suas partes; do ciclo da agua; das plantas; dos animais; do processo de
fotossintese; do sistema solar; dos estagios da metamorfose; dos estados da matéria;
das experimentacgdes investigativas realizadas pelo aluno; do clima; do tempo; dos
alimentos; entre outros.

Em relacdo ao recurso ludico da pintura, concordo com a explanacao de Silva
et al. (2010), que afirmam que a pintura vai além do prazer estético, servindo também
para expressar sentimentos, desenvolver habilidades motoras e proporcionar
beneficios no meio afetivo, entre outros. Para os autores, a pintura pode ser utilizada
como ferramenta de interpretacdo e recriacdo, sendo possivel o uso de diferentes
materiais, como tintas e cola, para o processo de pintura.

Assim, no ensino de Ciéncias, vejo que, em diferentes momentos, os alunos
podem estar utilizando-se desse recurso, seja no momento de confeccdo de
maquetes, cartazes, murais, em atividades ja impressas com lapis de cor ou tinta, ou
até mesmo pintando seus desenhos feitos em folhas avulsas e em seus cadernos, por
exemplo. A gama de ideias que o professor tem para inserir a pintura € extremamente
favoravel.

Em relacdo ao recurso ludico da confec¢do, Dohme (2011) argumenta que essa
pratica esta associada as artes plasticas e envolve o uso de diferentes materiais, como
madeira, papel, fios, tecido, barbante, argila e papel crepom, entre outros. Segundo a
autora, a confeccao desperta autoconfianca, predisposicéo, dinamismo e prazer.

Nesse contexto, vejo que, para o ensino de Ciéncias, os professores podem
utilizar a confeccdo de maquetes, cartazes e murais, abordando temas como o
sistema solar, ecossistemas, o ciclo da vida, o corpo humano, entre outros. Modelos
de reacdes quimicas também podem ser desenvolvidos, entre outras possibilidades
oferecidas por esse recurso ludico.

No que tange ao recurso ludico Tecnologias Digitais de Informacgdo e
Comunicacgéao (TDICs) (celular, computador, tablet, televisdo, lousa digital etc.), de
acordo com Kenski (2013), a aprendizagem ao longo da historia da humanidade
sempre foi mediada por um tipo de tecnologia, e, na atualidade, as TDICs auxiliam em
uma aprendizagem criativa e fluida. Nessa perspectiva, Valente (2014), argumenta

gue essas tecnologias agregam valor as atividades realizadas pelos alunos na escola,
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uma vez que sao parte integrante do cotidiano e devem ter seu potencial devidamente
reconhecido e explorado.

O autor destaca que, no século 21, as aulas ainda mantém uma estrutura
tradicional, sendo necessario romper com essa abordagem. Argumenta, ainda, que
as TDICs podem ser empregadas de trés formas principais: (i) conectadas a internet,
para promover a troca de informacdes, ideias e a colaboracdo na elaboracédo de
tarefas complexas; (ii) por meio de programacédo ou simulacdo, permitindo que os
alunos expressem suas ideias; e (iii) na implementacao da “sala de aula invertida” ou
“flipped classroom”, facilitando a resolugéo de problemas e o desenvolvimento de
projetos.

Diante de tais contribuicdes, no que se refere ao ensino de Ciéncias, diferentes
TDICs podem ser utilizadas pelos professores, como celulares, computadores de
mesa ou notebooks, tablets, televisores, lousas digitais, entre outros.

Com esses recursos, os alunos tém a oportunidade de assistir a filmes,
desenhos animados, documentarios e videos em sites educacionais, realizar
pesquisas escolares, jogar jogos virtuais, tirar fotos durante visitas a espagos nao
formais, participar de aulas interativas utilizando a lousa digital, explorar mapas e
imagens de satélites, acessar sites de ciéncias para a realizacéo de quizzes, elaborar
podcasts e videos sobre o conteludo, e simular experimentos por meio de plataformas,
entre outras possibilidades oferecidas pelas TDICs.

O recurso ludico da experimentacdo de carater investigativo foi desenvolvido
pela reconhecida referéncia no ensino de Ciéncias, a professora Anna Maria Pessoa
de Carvalho. Segundo Carvalho (1998a), uma experimentacdo em sala de aula deve
seguir estas etapas:

Inicialmente, o professor propde um problema aos alunos, que sao divididos
em grupos. Em seguida, os alunos interagem com os objetos disponibilizados para
irem realizando experimentos. O professor entéo circula entre 0os grupos, solicitando
que os alunos demonstrem e relatem o que estdo fazendo. Apds a descoberta da
solucéo do problema, o professor organiza uma discussdo em semicirculo, onde os
alunos compartilham como chegaram aos resultados e descrevem, por meio da
oralidade, o processo utilizado para resolver o problema. Durante essa fase, é
essencial que o professor faga perguntas como “por qué? ”, para aprofundar a reflexéo

dos alunos sobre o0 experimento que obteve sucesso.

73



Por fim, o professor solicita que os alunos realizem um desenho ou escrevam
sobre a experimentacéo realizada. E também fundamental que o professor relacione
a atividade de experimentacédo com o cotidiano dos alunos.

Assim, os professores de Ciéncias podem trabalhar com diferentes
experimentos que adotam a perspectiva investigativa, conforme disponibilizado no
livro: Ciéncias no Ensino Fundamental: O Conhecimento Fisico, de Anna Maria
Pessoa de Carvalho. Entre os experimentos apresentados na obra, destacam-se: “O
Problema dos Carrinhos”; “O Problema do Copo de Agua”; “O Problema do
Submarino”; “O Problema da Pressao”; “O Problema da Sombra no Espacgo”; “O
Problema do im3”; “O Problema do Equilibrio”, entre outros.

No que tange ao recurso ludico dos passeios em espacos ndo formais,
corrobora-se o que Jacobucci (2008) salienta, ou seja, 0 espaco escolar € o ambiente
formal de educacéo, no entanto, existem duas categorias de espacos néo formais que
podem ser utilizados para o estudo de conteudos pelos alunos.

A primeira categoria refere-se a espacos ndo formais de instituicbes
regulamentadas, que possuem equipe técnica para a execucao das atividades, como:
museus; centros de ciéncias; parques ecoldgicos; parques zoobotanicos; jardins
botanicos; planetéarios; institutos de pesquisa; aquarios; zoologicos; entre outros. A
segunda categoria abrange os espacos nao formais, que sdo locais naturais e
urbanos, como: teatros; parques; casas; ruas; pragas; terrenos; cinemas; praias;
cavernas; rios; lagoas; campos de futebol; dentre outros inimeros espagos.

Esses ambientes oferecem oportunidades de aprendizado pratico e
enriguecem a experiéncia educativa, tornando-a mais dindmica e conectada a
realidade dos alunos.

Diante disso, no ensino de Ciéncias, o professor pode planejar visitas a ambos
os tipos de ambientes ndo formais, tanto os institucionais quanto os locais urbanos e
naturais. Essas visitas sdo de grande contribuicdo para a vivéncia escolar dos alunos,
enriquecendo o aprendizado e proporcionando experiéncias préticas.

Exemplos de locais que podem ser visitados incluem parques naturais ou
reservas ecoldgicas, museus de ciéncias, zooldgicos ou aquarios, estacdes
meteorolégicas ou centros de estudos climéticos, fazendas ou hortas escolares,
centros de reciclagem ou usinas de compostagem, bibliotecas de ciéncias ou centros

de pesquisa, usinas ou fabricas de energia, jardins botanicos, planetarios ou
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observatorios astrondmicos, entre outros espagos que possam estar localizados no
municipio onde o aluno reside ou proximo a ele.

No que se compreende o recurso ladico de filmes, documentarios e desenhos
animados, corrobora-se o que Fabris (2008), Mesquita e Soares (2008) e Barbosa e
Bazzo (2013) indicam. Em relacdo aos filmes, Fabris (2008) afirma que eles s&o
imagens em movimento com elenco e carregados de significados. Os filmes
proporcionam prazer, sonho e imaginacao, e muitas vezes ajudam a compreender a
realidade, sendo aliados da cultura da sociedade.

Em relacdo aos documentarios, Barbosa e Bazzo (2013) aludem que esse
termo comecou a ser utilizado em 1926 e refere-se a uma espécie de filme que
apresenta um aspecto pontual da realidade. Existem diferentes estilos de
documentarios, incluindo o documentario expositivo, que se caracteriza por
apresentar informacdes de forma direta por meio dos sujeitos que ali estdo sendo
filmados; ha também o documentario observacional, que conta com a presenca de um
narrador e foca na observacdo dos eventos de maneira mais neutra.

No ensino de Ciéncias, os filmes infantis com temas cientificos sdo uma
excelente ferramenta para ensinar conceitos de maneira divertida e acessivel. Filmes
como Wall-E abordam questfes de sustentabilidade, impacto ambiental e robdtica,
proporcionando uma base para discussdes sobre os desafios e solu¢cdes em relagcéo
ao meio ambiente. Procurando Nemo explora a vida marinha e 0s ecossistemas
aquaticos, destacando a importancia da conservacado dos habitats marinhos. Por sua
vez, O Lorax: Em Busca da Trufula Perdida aborda temas relacionados ao
desmatamento e a relevancia das arvores para a saude ambiental. O filme Os Croods
oferece uma perspectiva sobre evolugédo, sobrevivéncia e adaptacdo dos seres
humanos ao meio ambiente, refletindo sobre como os primeiros grupos humanos
lidaram com as mudancas em seu entorno.

Outras producdes, como Sem-Floresta, abordam topicos concernentes a
conservacao da natureza e ecologia. Bee Movie — A Histdria de uma Abelha enfatiza
a polinizacdo das plantas e a importancia desse processo para a manutencdo dos
ecossistemas. A Era do Gelo aborda questdes pertinentes a pré-histéria, evolucéo e
mudancas climaticas, ilustrando o impacto de tais transformagdes nos seres vivos.
Por fim, o filme Rio destaca a vida selvagem e a importancia de conservar as espécies,

abordando temas como biopirataria e a preservacao de habitats naturais.
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Documentarios educativos, como Planeta Terra (BBC), proporcionam uma
visdo abrangente sobre ecossistemas e biodiversidade, destacando a complexidade
e interconexdo do mundo natural. Nossos Planetas (Netflix) examina o impacto das
atividades humanas nos ecossistemas, oferecendo uma andlise critica das
consequéncias ambientais e da necessidade de preservagdo. Super Senses: The
Secret Power of Animals (BBC) investiga os sentidos dos animais e suas adaptacdes
biologicas, ampliando a compreensdo das estratégias evolutivas que facilitam a
sobrevivéncia das espécies. Por outro lado, O Comeco da Vida (Netflix) aborda o
desenvolvimento humano e as ciéncias bioldgicas, estimulando reflexdes sobre os
primeiros anos de vida e suas implicacdes para o futuro individual e coletivo.

As producdes animadas também desempenham um papel relevante no ensino
de ciéncias. Programas como O Show da Luna! (Discovery Kids) e Pequenos
Cientistas (PBS Kids) introduzem conceitos cientificos e realizam experimentos de
maneira interativa, incentivando a curiosidade e o aprendizado ativo. Dora, a
Aventureira (Nickelodeon) promove a exploracdo e destaca praticas de cuidado com
a natureza, reforcando a importancia da responsabilidade ambiental desde a infancia.

Diante do exposto, considero que a incorporagao de recursos ludicos no ensino
de Ciéncias, nos Anos Iniciais, proporcionara um aprendizado mais envolvente e
eficaz, estabelecendo uma conex&o entre o conhecimento cientifico e o universo
infantil. A utilizacdo diversificada desses recursos que foram citados podera contribuir
para a criacdo de um ambiente de aprendizagem mais dinamico, ativo e significativo.
Isso porque ndo apenas facilitara a compreensdo de conceitos complexos para 0s
alunos, mas também estimulara a imaginacao, o raciocinio critico e a capacidade de
resolucao de problemas.

Portanto, a implementacdo do ladico, quando cuidadosamente planejado e
adaptado ao contexto especifico de cada turma, tem a potencialidade de transformar
o ensino de Ciéncias em uma experiéncia pratica e motivadora, incentivando a

participagéo ativa e a expressao criativa dos alunos.
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1.5 Cuidados principais com o uso do ludico no ensino de Ciéncias para 0s

Anos Iniciais

Escrever sobre o ludico e sua integracdo ao ensino de Ciéncias pode parecer
um tema de facil abordagem, uma vez que muitos acreditam ser suficiente destacar
seu conceito, importancia, os beneficios associados e citar um nimero de autores que
comungam desta ideia. Contudo, a adocdo de uma perspectiva critica e fundamentada
exige atencdo especial a alguns cuidados essenciais para garantir uma
implementagcdo eficaz. Nesse contexto, compreendo que a insercdo de recursos

[udicos no ensino de Ciéncias deve considerar dois cuidados fundamentais:

+ Cuidado 1- A importancia de ndo considerar os recursos lidicos apenas como
entretenimento, mas, sim, como recursos capazes de facilitar a compreenséo dos
conceitos cientificos de forma envolvente e significativa.

+ Cuidado 2- Utilizar os recursos ludicos nas atividades de acordo com o estagio de

desenvolvimento dos alunos.

O primeiro cuidado é que se faz essencial desconstruir a ideia equivocada de
gue o uso de recursos ludicos nas atividades de ensino e aprendizagem de Ciéncias,
em qualquer etapa da educacao, seja apenas uma estratégia de entretenimento ou
algo reservado aos minutos finais das aulas. Tal percepcédo pode perpetuar o
entendimento de que o ludico gera desordem, desatencdo ou que compromete a
seriedade e a eficacia do processo pedagogico.

Nesse sentido, Souza (1996) destaca que, no ambiente escolar, é fundamental
resgatar a esséncia do ludico, promovendo seu trabalho por meio de atividades
cuidadosamente planejadas e estruturadas.

Entretanto, Café (2001) alerta para a tendéncia de associar o ludico a uma
abordagem exclusivamente infantil, o que refor¢a a visédo de que ele carece de valor
produtivo no contexto educacional. Em consonancia a isto, Alves (2009) e Coelho e
Menezes (2022) argumentam que o ludico ndo deve ser encarado como um mero
passatempo. Ao contrario, € imprescindivel reconhecer seu potencial como uma

experiéncia pedagdgica colaborativa.
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Abreu (2020) observa que muitos professores priorizam a transmissédo de
contetdos em detrimento da insercao do ludico, limitando seu uso a momentos como
os intervalos. Complementando essa analise, Silva (2012) sugere que o ludico deve
ser entendido como um instrumento capaz de potencializar a aprendizagem e nao
como algo restrito somente a socializacéo ou brincadeiras.

Sob essa perspectiva, pontuo que a incluséo planejada de recursos ludicos no
ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais, bem como em todas as etapas da educacéao,
visa potencializar o aprendizado ao estimular o interesse e o0 engajamento significativo
dos alunos. Contrariando a visdo de que o ludico compromete a seriedade das aulas,
sua vivéncia de modo estruturada e intencional contribui para a compreenséo de
conteudos cientificos, ativando diferentes formas de aprendizagem ativa.

Quando planejados para atender a objetivos pedagodgicos especificos, 0s
recursos ludicos favorecem a contextualizacdo de conceitos cientificos abstratos,
tornando-os mais acessiveis e conectados a realidade dos estudantes. Essa
abordagem promove vivéncias praticas e interativas, estimulando o desenvolvimento
de habilidades cognitivas, motoras e emocionais em um ambiente dindmico e
motivador.

Em relacdo ao segundo cuidado, compreendo que a insercdo de recursos
ludicos nas atividades deve ser cuidadosamente planejada, considerando o nivel de
desenvolvimento dos alunos.

Isso implica que o professor deve evitar propor atividades que envolvam jogos,
brincadeiras, dancas, musicas, pesquisas, confec¢des, teatro, experimentos, uso de
tecnologias como computadores ou celulares, exibicdo de filmes, ou visitas a espacos
nao formais, entre outros, quando os alunos ndo possuem maturidade ou
competéncias necessarias para compreendé-las ou realiza-las de maneira eficaz.

Por exemplo, em uma turma do 1° ano dos Anos Iniciais, seria equivocado
propor atividades que exijam a producédo de musicas, pesquisas em sites, confec¢ao
de maquetes complexas ou visitas a locais que demandem maior maturidade,
considerando que esses alunos estao, geralmente, em fase de alfabetizacédo e ainda
estdo desenvolvendo habilidades basicas de leitura e escrita. Nessas circunstancias,
tais atividades se tornam inviaveis, pois extrapolam as capacidades cognitivas e

motoras dessa faixa etaria.
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Nesse contexto, é imprescindivel que o planejamento de atividades com
recursos ludicos esteja alinhado a faixa etaria, ao nivel de maturidade e ao ano escolar
dos alunos.

Para tanto, respaldo-me na teoria de Vygotsky, especialmente nos conceitos
apresentados em A Formacdo Social da Mente (1998), como a Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), a Zona de Desenvolvimento Real (ZDR) e a Zona
de Desenvolvimento Potencial (ZDP Potencial).

A compreenséao dessas zonas de desenvolvimento permite ao professor ajustar
0 uso dos recursos ludicos de maneira a respeitar as capacidades atuais dos alunos
e estimular seu potencial de aprendizagem.

Quando os alunos estao na ZDP, ou seja, em um nivel no qual ndo conseguem
realizar determinadas tarefas sem orientacéo, o professor pode mediar o aprendizado
utilizando recursos ludicos familiares e acessiveis, que sirvam como ponte para a
melhor compreensao do conteudo trabalhado.

Por outro lado, ao identificar que os alunos estdo na ZDR, em que sdo capazes
de realizar atividades de forma autbnoma, o professor pode introduzir recursos ludicos
mais elaborados. Nessa fase, os alunos podem ser incentivados a realizar tarefas
mais desafiadoras, como a criacdo de parddias musicais sobre o0s conteudos
estudados, encenacdes teatrais, producdo de maquetes, realizacdo de experimentos
mais complexos ou visitas a espacos nao formais etc., desde que essas propostas
estejam adequadas ao nivel de maturidade do grupo.

Ja na ZDP Potencial, momento em que os alunos estdo prestes a alcancar
determinado nivel de competéncia, mas ainda necessitam de suporte, 0 uso
diversificado e aprofundado de recursos ludicos pode ser determinante para estimular
0 avanco no aprendizado. Nessa etapa, o professor pode utilizar recursos ladicos de
modo que desafiem os alunos de forma progressiva, promovendo o desenvolvimento
de suas habilidades.

Portanto, a incorporacdo planejada e contextualizada de recursos ludicos nas
aulas de Ciéncias contribui para o desenvolvimento integral dos alunos, tornando o
aprendizado mais significativo, criativo e motivador. Além de respeitar o ritmo
individual de cada estudante, essa abordagem potencializa a interacdo entre teoria e

pratica, consolidando os conhecimentos de forma colaborativa e dinamica.
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1.6 Uma duvida muito suscitada: o que sdo metodologias ativas e qual a sua

relacdo com o ladico no ensino de Ciéncias?

Embora ndo constitua o foco desta tese, € fundamental destacar minha reflexao
sobre o tema “Metodologias Ativas e sua associa¢gao com o ludico”.

Essa analise seréa valiosa para os leitores, além de enriquecer futuros trabalhos
gue abordem essa tematica, tanto no ensino de Ciéncias quanto em outras areas do
conhecimento.

Ao investigar o conceito de Iudico, ludicidade e até mesmo de atividade ludica,
€ comum encontrar, em fontes de pesquisa, trabalhos com titulos como: “A
Importancia das Metodologias Ativas no Ensino de Ciéncias” ou “O Uso de
Metodologias Ativas no Ensino de Ciéncias”.

Nesse contexto, observa-se uma tendéncia que reduz o conceito de recurso
lidico a um mero “recurso pedagdgico dentro de uma abordagem de metodologia
ativa”. Essa visdo, que € recorrente em diversas pesquisas na area do ensino de
Ciéncias, parte da premissa equivocada de que os termos “ludico” e “metodologia
ativa” seriam sinGnimos.

Compreendo que a metodologia ativa € um conceito associado a uma pratica
pedagogica adotada pelo professor, cujo objetivo é promover a participacéo ativa dos
alunos durante as aulas e nas atividades propostas, tanto no ensino de Ciéncias
guanto em outros componentes curriculares, podendo utilizar os recursos ludicos nas
atividades propostas.

Ao investigar o conceito de metodologias ativas, conforme apresentado por
Berbel (2011), Moran (2015) e Diesel, Baldez e Martins (2017), que sdo amplamente
referenciados em estudos académicos sobre o tema, constato que esses autores
oferecem as seguintes definicbes:

Berbel (2011) argumenta que o professor desempenha um papel de mediador
no processo de ensino e aprendizagem, podendo contribuir de maneira significativa
para a promoc¢ao da autonomia dos alunos. Assim, a ado¢do de metodologias ativas
€ vista como um passo essencial nesse processo, pois, segundo a autora, essas
abordagens despertam a curiosidade dos estudantes, estimulam suas emocdes e
promovem um senso de pertencimento a sala de aula.

A metodologia ativa, segundo Berbel (2011), pode ser definida como:
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Formas de desenvolver o processo de aprendizagem, utilizando experiéncias
reais ou simuladas, com o objetivo de solucionar, com sucesso, desafios
derivados das atividades essenciais da pratica social, em diversos contextos
(Berbel, 2011, p. 29).

A autora destaca que existem varias maneiras de implementar as metodologias
ativas, incluindo recursos como estudos de caso, projetos, pesquisas cientificas e
aprendizagem baseada em problemas. Nesses modelos, os alunos sdo incentivados
a enfrentar e compreender problemas, desenvolvendo gradualmente um senso critico,
reflexivo, ético e cientifico.

Moran (2015) argumenta que a aprendizagem deve ser centrada em problemas
e situacOes reais, defendendo que o professor deve assumir o papel de orientador,
em vez de apenas transmissor de conhecimento. No entanto, Moran (2015) observa
que muitas escolas ainda adotam modelos tradicionais de ensino, com roteiros rigidos
e previsiveis, o que limita a implementacdo de metodologias ativas, que exigem
abordagens mais dinamicas e interativas. Para que o aluno se torne ativo no processo
de aprendizagem, € necessario um ajuste significativo nas praticas pedagogicas.

Moran (2015) sugere que 0s recursos associados as metodologias ativas
incluem jogos, atividades de leitura, videos, ambientes virtuais, como a sala de aula
invertida, e o trabalho com projetos.

Por fim, Diesel, Baldez e Martins (2017) mencionam as correntes teoricas que
sustentam as metodologias ativas, incluindo o interacionismo de Piaget e Vygotsky, a
Escola Nova de Dewey, a Aprendizagem Significativa de Ausubel e a perspectiva

Freireana. Assim, destacam-se 0s principios das metodologias ativas, que incluem:

* Autonomia;

+ |novacéo;

+ Problematizacdo da realidade;

+ Professor como mediador, facilitador e ativador;
+ Reflexdo;

+ Trabalho em equipe.

Diante disso, Berbel (2011) também aponta que as metodologias ativas
promovem a curiosidade e estimulam as emocfes dos alunos, o que, na pratica,

desperta a ludicidade. A autora também menciona recursos que, embora ndo sejam
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especificamente denominados como ludicos, como estudos de caso, projetos e
pesquisas cientificas, podem ser considerados como tais, pois envolvem préticas
investigativas e experimentais que incentivam a aprendizagem ativa.

Da mesma forma, Moran (2015) sugere recursos da metodologia ativa, como
jogos, atividades de leitura, videos, ambientes virtuais e projetos, que, como ja foi
mencionado, podem ser considerados recursos ludicos. Diesel, Baldez e Martins
(2017) também destacam que as correntes tedricas associadas as metodologias
ativas valorizam o uso de recursos ladicos, especialmente dentro das tendéncias
pedagdgicas progressistas.

Diante do exposto, considero que a associacdo entre metodologias ativas e
recursos ladicos € uma pratica coerente e eficaz para promover uma aprendizagem

significativa e engajante.

1.7 Estado do conhecimento: analise do perfil de recursos ludicos, ludicidade
e atividade ludica no ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais — uma revisao das

contribuicdes de dissertacdes e teses nos ultimos 24 anos

Morosini, Nascimento e Nez (2021) enfatizam a importancia de o pesquisador
possuir um conhecimento solido sobre a area em estudo, tornando necessario o
levantamento da produgédo académica relacionada.

Ferreira (2002) ja destacava a relevancia de investigar o estado do
conhecimento, uma vez que esse tipo de pesquisa visa mapear e discutir as
producdes académicas para responder a questionamentos pertinentes em épocas e
contextos especificos. Nesse sentido, a pesquisa de estado do conhecimento desta

tese buscou atender a um dos objetivos secundarios, que é:

+ Realizar um levantamento do estado do conhecimento, entre 2000 e 2024, acerca
de teses e dissertagBes disponiveis na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacfes (BDTD) e no Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES, com foco
no ensino de Ciéncias para os Anos Iniciais, abordando o ludico ou tematicas
relacionadas a ludicidade e a atividade ludica. Além disso, analisar o perfil dos
recursos ludicos mais mencionados nesses trabalhos, bem como identificar os

autores que discutem o ludico no contexto do ensino de Ciéncias.
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A escolha do periodo de 24 anos, abrangendo de 2000 a 2024, justifica-se pela
necessidade de apresentar novos dados que sustentem as afirmacdes iniciais da tese,

as quais sao:

+ O ludico como recurso é amplamente discutido, pesquisado e aplicado na forma
de jogos, brinquedos e brincadeiras, em detrimento de outros recursos que
também podem ser utilizados no ensino de Ciéncias para os Anos Iniciais;

+ Existe certa dificuldade em conceber o significado de ludicidade e atividade ludica,
mesmo que cada autor busque apresentar uma possivel definicdo ou associa¢céo
aos termos;

+ Ha uma escassez de autores que tratem do ludico, ludicidade e atividade ludica no

ensino de Ciéncias para 0s Anos Iniciais.

A escolha, por investigar os ultimos 24 anos, é refor¢cada pelo entendimento de
que, a partir da década de 1980, o Brasil comecou a adotar novas tendéncias
pedagdgicas que passaram a valorizar a pratica dos alunos em sala de aula.
Especialmente a partir da década de 1990, com a publicacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) em 1997, houve um incentivo claro para um ensino
mais ativo, distanciando-se das préticas tradicionais. Essas mudancas pedagodgicas,
por meio de tal documento, podem ter impulsionado pesquisas académicas que
exploram esse novo modelo de ensino e aprendizagem, especialmente no campo de
Ciéncias para 0s Anos Iniciais.

Optei por investigar apenas dissertacoes e teses de ambito nacional, pois
consideramos mais relevante mapear com profundidade o que tem sido publicado no
Brasil. Com os dados apresentados, pretendo realizar comparacdes e discussfes com
producdes de nivel internacional em trabalhos futuros. Nao analisei artigos de revistas
renomadas e indexadas com qualificacdo Al, A2, A3 e A4, pois entendo que 0s
autores dessas dissertacfes e teses podem ja ter utilizado esse material disponivel.

Com as escolhas justificadas, utilizo o percurso metodologico da pesquisa de
estado do conhecimento, conforme descrito por Morosini, Nascimento e Nez (2021).

1. Escolha das fontes de producado cientifica (nacional e/ou internacional):

Escolhi analisar as producdes de teses e dissertacbes em nivel nacional, entre 2000
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e 2024, que abordam o ludico como recurso para o ensino de Ciéncias nos Anos
Iniciais.

2. Selecdo dos descritores de busca: Selecionei 0s seguintes descritores:
Ludico no ensino de Ciéncias; Ludicidade no ensino de Ciéncias; Atividade Iudica no
ensino de Ciéncias.

3. Organizacdo do corpus de andlise: leitura flutuante dos resumos
apresentados nos bancos de dados: Realizei a leitura dos titulos e resumos de todas
as dissertacfes e teses disponiveis na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacbes (BDTD) e no Catalogo de Teses & Dissertacdes (Capes), utilizando os
descritores como base. Optei por utilizar ambas as plataformas, uma vez que certos
trabalhos podem estar ausentes em uma delas. Mesmo quando encontrados 0s
mesmos trabalhos nas duas plataformas, contabilizei as ocorréncias de forma
individual.

Na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), identifiquei um
total de 805 dissertacdes e 83 teses utilizando os descritores. No Catalogo de Teses
& Dissertacdes (Capes), localizei 173 dissertacbes e 16 teses com 0S mesmos
descritores. Apés a analise dos titulos e resumos, decidi incluir apenas as dissertacdes
e teses que focavam na Educacdo Basica e que abordavam os componentes
curriculares relacionados ao ensino de Ciéncias, abrangendo: Ciéncias Naturais para
a Educacao Infantil, Anos Iniciais e Finais, além das disciplinas de Biologia, Fisica e
Quimica.

4. Selecéo dos primeiros achados na bibliografia anotada: Apés a separacéao,
elaborei pastas no computador identificadas com os seguintes nomes: Ciéncias
Naturais para a Educagéo Infantil, Ciéncias Naturais para os Anos Iniciais, Ciéncias
Naturais para os Anos Finais, Fisica para o Ensino Médio, Quimica para o Ensino
Médio e Biologia para o Ensino Médio.

Por meio de um quadro elaborado no Word, registrei o titulo de cada trabalho,
0 ano de publicacéo, se se tratava de uma dissertacdo ou de uma tese e a quantidade
de obras encontradas. Nessa etapa, todas as dissertacOes e teses que foram
encontradas mais de uma vez (muitas apareceram em ambas as plataformas) foram
excluidas. Assim, contabilizei uma Unica unidade para cada trabalho encontrado.

O total de trabalhos encontrados foi:
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Quadro 1 — Quantidade de dissertactes encontradas

DISSERTAGOES CIENCIAS FISICA QUIMICA BIOLOGIA
NATURAIS
Educacéo Infantil 22 - - -
Anos Iniciais 53 - - -
Anos Finais 56 - - -
Ensino Médio - 54 86 95
Fonte: Dados da pesquisa.
Quadro 2 — Quantidade de teses encontradas
TESES CIENCIAS FISICA QUIMICA BIOLOGIA
NATURAIS
Educagao Infantil 0 - - -
Anos Iniciais 1 - - -
Anos Finais 1 - - -
Ensino Médio - 6 4 4

5. Identificacdo e selecdo de fontes que constituirdo

Fonte: Dados da pesquisa.

a bibliografia

sistematizada, ou seja, o corpus de andlise: Foi realizada a identificacdo e selecédo de

dissertacOes e teses especificamente voltadas para os Anos Iniciais da educacao.

6. Construcdo das categorias analiticas do corpus: analise das fontes

selecionadas e organizacéo da bibliografia categorizada.

O procedimento detalhado para a organizacdo dessa andlise esta descrito na

introducéo desta tese. As analises foram realizadas de maneira descritiva, refletindo

minhas compreensdes e focando em responder ao objetivo secundario. Os quadros

de analise foram organizados mediante a Analise de Contetdo de Bardin (2016).

7. Consideracdes acerca do campo e do tema de pesquisa, com contribuicdes

do estado de conhecimento para a delimitacéo e escolha: As consideracdes sobre os

achados estao apresentadas nos paragrafos finais da discusséo de cada categoria.

A seguir, o quadro representando a categoria 1, elaborada para analise do

estado de conhecimento realizada:

Quadro 3 — Titulo de cada dissertacao e tese publicada nos ultimos 24 anos

CODIGOS NUMERO DE TITULOS DAS DISSERTAGOES E TESES
OCORRENCIAS

1. Acriagado e uso de jogos como estratégia didatica
para desenvolver o Ensino de Astronomia nas

Dissertagbes sobre Séries Iniciais do Ensino Fundamental.
ludico e Ensino de 53 2. A experimentagdo nos livros didaticos de
Ciéncias nos Anos Ciéncias dos Anos Iniciais do Ensino

Iniciais Fundamental.

3. A musica como recurso pedagégico no processo
de Ensino e Aprendizagem no componente
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

curricular de Ciéncias nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental.

A ciéncia que vem da imaginagao! Ciéncias e
artes - Ensino interdisciplinar.

A divulgacdo e a popularizagdo da Ciéncia na
Bacia do Ribeirdao Jodo Leite/Go: propostas e
perspectivas.

A ludicidade e o Ensino de Ciéncias na
abordagem Ciéncia, Tecnologia e Sociedade nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

A ludicidade na construgao do conhecimento em
aulas de Ciéncias nas Séries Iniciais da
Educacgao Basica.

A ludicidade trabalhada por professores de
Ciéncias no Ensino Fundamental.

Alfabetizacdo cientifica com um olhar inclusivo:
estratégias didaticas para abordagem de
conceitos de Astronomia nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental.

Analise da Educagdo Ambiental Ludica: estudo
de caso no Ensino Fundamental I.

As contagdes de histérias problematizadoras no
Ensino de Astronomia no 2° ano do Ensino
Fundamental: entrelagando fantasia e
conhecimentos.

Astronomia Multimidia: a construgdo da
exposicdo virtual “Astronomia: uma viagem
inesquecivel”.

Atividades Ludicas como estratégias para
alfabetizacao cientifica de alunos do 1° ano do
Ensino Fundamental.

Atividades Ludicas como uma proposta
interdisciplinar mediadora do Ensino de Ciéncias
nos Anos Iniciais.

Atividades Ludicas no Ensino de Ciéncias:
estudando a mobilizacdo de saberes docentes
de estudantes de Pedagogia.

Avaliacdo de experimentos praticos para o
Ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental e
montagem de caixa de proposta de atividades.
Chapeuzinho Vermelho e o Lobo-Guara: uma
proposta de Ensino de Ciéncias para os Anos
Iniciais do Ensino Fundamental.

Clube de Ciéncias e Atividades Ludicas: impacto
na formagéo de professores das Séries Iniciais
do Ensino Fundamental.

Contacao de histérias no Ensino-Aprendizagem
de Ciéncias na perspectiva da inclusao.
Contribuicbes dos espagos ndo formais de
aprendizagem para alfabetizagao cientifica: uma
experiéncia no Zoologico de Goiania.

Cultura Maker e Educagao Sustentavel nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental: um estudo da
motivagédo em interface com BNCC e ODS.
Descrigao e analise do processo de implantagéo
de uma unidade didatica: Educacdo Ambiental
em uma escola publica no litoral sul do Rio de
Janeiro.
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23.

24,

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

44.

Desenvolvimento de matriz de indicadores para
aplicagdo do ludico e Educagao Ambiental no
Ensino de Ciéncias.

Ecorrecreagcao: uma proposta metodoldgica
ludica de Ensino em Ciéncias Naturais.
Educagcdo CTS, Ludicidade e Alfabetizacao
Cientifica: inter-relacdbes para o Ensino de
Ciéncias nos Anos Iniciais.

Educacdo em Astronomia para Pedagogia no
contexto pandémico: divulgacdo cientifica,
formacao docente e produgao audiovisual.
Ensinando e aprendendo sobre a produgao de
energia elétrica: componentes de ludicidade e
alfabetizagao cientifica.

Estratégias de Educagdo Ambiental em duas
escolas municipais de Campo Magro - PR.
Explorando o ludico no Ensino da Fisica.
Historia em Quadrinhos sobre o Bioma Pampa
em Ciéncias da Natureza: uma proposta para o
Ensino Fundamental.

Kit de Brinquedos: uma forma prazerosa de
ensinar e aprender Fisica no Ensino
Fundamental I.

Literatura Infanti no Ensino de Ciéncias:
articulagdes a partir da analise de uma colegao
de livros.

Ludicidade & Ensino de Ciéncias: como esse elo
didatico pode atuar na ressignificacdo do fazer
pedagoégico?.

Ludicidade no Ensino de Ciéncias da Natureza
no 1° ano do Ensino Fundamental: ideias e
possibilidades.

Ludicidade no Ensino de Ciéncias da Natureza
no 1° ano do Ensino Fundamental: ideias e
possibilidades.

Método Pedagoludico: uma proposta de analise
das manifestagbes ludicas no processo de
Ensino e de Aprendizagem em Ciéncias.

Nas Ondas das Ciéncias: uma experiéncia
educativa na Radio Comunitaria Primavera-PA.
Nocédo de Pertencimento: uma experiéncia em
Educacado Ambiental com estudantes do 4° ano
do Ensino Fundamental I.

O Ensino de Ciéncias da Natureza nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental: uma proposta
baseada em textos de divulgacdo cientifica e
atividades praticas.

O Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais com o
aporte da Literatura Infantil.

O Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental: uma analise a partir das atividades
desenvolvidas pelos professores.

O Instituto Inhotim na sensibilizagcdo ambiental:
contribui¢cdes das visitas mediadas panoramicas
para a Educacao Ambiental.

O Ludico no Ensino de Ciéncias e sua insergéo
no livro didatico para os Anos Iniciais.

O uso da ferramenta “Historia em Quadrinhos” no
Ensino-Aprendizagem em teméaticas
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45.

46.

47.

48.

49.

50.

51.

52.

53.

socioambientais: um modelo com ecossistema
manguezal.

O uso de textos informativos no Ensino de
Ciéncias.

Os desafios do Letramento Digital: uma proposta
através de jogos com temas ambientais.
Percepcdo e agdes educativas em ambientes
escolares: enfoques aos documentos legais
determinantes em area de prote¢cdo ambiental.
Questbes ambientais no Ensino de Ciéncias: a
Educacao Cientifica pelo viés das Atividades
Ludicas.

Teatro Cientifico: uma estratégia interdisciplinar
de integracdo de conteddos de Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade.

Trilhou: uma aventura gamificada com Maria
Livrao no universo da pesquisa escolar no
Ensino Fundamental .

Uma Professora em Autoformacgéo: episodios de
Ensino e Aprendizagem no Clube de Ciéncias da
UFPA.

Uma proposta de Ensino para o estudo de Calor
e Temperatura no 5° ano do Ensino
Fundamental.

Uso de Objetos Educacionais como alternativa
para o Ensino de Astronomia no Ensino
Fundamental.

Teses sobre ludico e 1.
Ensino de Ciéncias 1
nos Anos Iniciais

Metamorfoses Formativas: um estudo
sobre a Atividade Ludica nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental.

Fonte: Dados da pesquisa.

A partir das informagbes contidas nos Quadros 1 e 2, anteriormente
apresentadas, identificou-se um total de 22 dissertacdes dedicadas a Educacao
Infantil, 53 dissertacdes voltadas para os Anos Iniciais, 56 dissertacdes pertinentes
aos Anos Finais, 53 dissertacbes sobre o ensino de Fisica no Ensino Médio, 86
dissertacdes focadas no ensino de Quimica no Ensino Médio e 95 dissertacdes
voltadas para o ensino de Biologia no Ensino Médio.

No que tange as teses, observou-se a auséncia de trabalhos sobre a Educacéo
Infantil, com apenas uma tese dedicada aos Anos Iniciais e outra aos Anos Finais.
Ademais, foram contabilizadas seis teses sobre o ensino de Fisica no Ensino Médio,
guatro teses sobre o ensino de Quimica e quatro sobre o ensino de Biologia, também
no Ensino Médio.

E possivel destacar a predominancia de pesquisas sobre o ludico, a ludicidade
e as atividades ludicas no ensino de Quimica e Biologia. Em contrapartida, verifica-se
uma escassez de estudos voltados para o ensino de Ciéncias na Educacéao Infantil,

nos Anos lniciais e Finais, bem como no ensino de Fisica no Ensino Médio.
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Essa constatacdo, que abrange o periodo de 2000 a 2024, corrobora as
observacbes ja feitas em minhas investigacdes durante a iniciacdo cientifica, na
especializacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica, e no mestrado.

A auséncia de pesquisas direcionadas aos Anos Iniciais, especificamente no
que se refere ao ludico, a ludicidade e as atividades Iudicas no ensino de Ciéncias
Naturais, é evidente tanto em dissertacdes e teses quanto em artigos publicados em
periodicos, capitulos de livro e livros.

Além disso, a predominancia de publicacées nas areas de Quimica e Biologia
leva a uma reproducédo de discursos ja consolidados em outras areas das Ciéncias,
como no caso da Quimica. Tal situacao resulta na perpetuacdo de um enfoque
excessivo sobre o ludico, limitado a jogos, brinquedos e brincadeiras, enquanto outros
recursos igualmente ladicos sdo negligenciados. Assim, € compreensivel que
pesquisadores que exploram o lidico no ensino de Ciéncias para os Anos Iniciais
recorram a referéncias das areas de Quimica e Biologia, dada a escassez de literatura
especifica que aborde diretamente sobre o ludico e a restricdo do conceito de Iudico
a jogos, brinquedos e brincadeiras.

Reforco essa consideracdo ao apresentar, nesta tese, meu trabalho de
conclusdo de curso da especializacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica pela
Universidade Estadual do Oeste do Parana (Unioeste). No artigo elaborado para a
conclusdo do curso, realizei uma andlise dos trabalhos completos dos anais do
Encontro Nacional de Jogos e Atividades Ludicas no Ensino de Quimica, Fisica e
Biologia (JALEQUIM) entre os anos de 2014 e 2018.

Dos 133 trabalhos completos encontrados, 79 eram da area de Quimica, 16 da
area de Biologia, 14 do ensino de Ciéncias (Anos Iniciais/Finais) e 6 da area de Fisica
(Ferreira; Strieder, 2021). Em relacdo as trés referéncias mais citadas nesses
trabalhos que abordam o ladico, observou-se que 62 trabalhos mencionaram Soares,
um autor da area de Quimica que define o lidico como um recurso associado a jogos,
brinquedos e brincadeiras (Ferreira; Strieder, 2021). A segunda autora mais citada foi
Cunha, mencionada em 37 trabalhos, também da area de Quimica, que associa o
ludico a jogos didaticos. Em terceiro lugar, Kishimoto foi citada em 29 trabalhos,
abordando o ludico sob a mesma perspectiva, isto é, jogo, brinquedo e brincadeira
(Ferreira; Strieder, 2021).
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Adicionalmente, foi realizada uma critica ao titulo do evento “Jogos e Atividades
Ludicas”, que consideramos contraditério, uma vez que o0 jogo, como recurso, pode
ou néo ser ludico, dependendo do sujeito que interage com ele.

Dessa forma, nesta tese, ressalta-se que a utilizacao do termo “atividade ludica”
em titulos de eventos, trabalhos académicos, perioddicos, livros, dissertacdes e teses,
entre outros, pode ser problematica. Embora toda atividade tenha o potencial de ser
ludica, dependendo da vivéncia de ludicidade por parte do sujeito, isso ndo implica
gue a atividade seja, por definicdo, ludica.

Ao analisar a categoria 1, sistematizada no Quadro 3: “Titulo de cada
dissertacdo e tese publicada nos ultimos 24 anos”, que inicialmente apresenta o
estado do conhecimento com énfase nos Anos Iniciais, constatou-se um total de 53
dissertagcOes e apenas uma tese.

No entanto, entre essas 53 dissertacdes, ndo foi possivel acessar 0s arquivos
de duas delas, pois, segundo as informacdes das plataformas, esses trabalhos nao
tém divulgacdo autorizada. Nesse contexto, as duas dissertacdes foram

contabilizadas, uma vez que seus titulos estavam claramente especificados.

+ Educacdo CTS, ludicidade e alfabetizacéo cientifica: inter-relacdes para o ensino
de ciéncias nos Anos Iniciais.
+ A ludicidade e o ensino de ciéncias na abordagem ciéncia, tecnologia e sociedade

nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Simultaneamente a elaboracao da categoria, os dados referentes aos anos de

publicacdo de cada dissertacao e tese sdo apresentados nos gréaficos a seguir.

90



Gréfico 1 — Disserta¢des na area do Ensino de Ciéncias para os Anos Iniciais focadas no
ladico ou que relacionaram a tematica mencionando os termos: ludico, ludicidade e atividade
lGdica

DISSERTACOES PUBLICADAS POR ANO:

m Dissertagdes publicadas por ano:

Fonte: Elaborado pela autora.

A seguir, apresenta-se o grafico relacionado ao ano de publicacdo das teses:
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Gréfico 2 — Teses na area do Ensino de Ciéncias para os Anos Iniciais focadas no ludico ou
gue relacionaram a tematica mencionando os termos: ludico, ludicidade e atividade ludica

TESES PUBLICADAS POR ANO:

DissertagGes publicadas por ano:

Fonte: Elaborado pela autora.

Os anos de 2022 e 2008 destacaram-se como 0s periodos com o0 maior € 0
menor numero de publicagcbes de dissertacdes, respectivamente, sendo que o
primeiro registrou sete trabalhos e o segundo, apenas 1. Esses dados, apresentados
de forma geral, evidenciam e reforcam a premissa de que, ao longo dos ultimos 24
anos, a producdo académica sobre o ladico, a ludicidade e as atividades ludicas no
contexto do ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais €, de fato, bastante limitada.

A presenca de apenas uma tese sobre o tema demonstra a relevancia e a
originalidade de nossa pesquisa, uma vez que nao foi identificada outra investigacéo
com foco semelhante, especialmente em relacdo ao envolvimento de pedagogos e a
elaboracdo de um estado do conhecimento.

E importante refletir que, mesmo considerando esta tese como um trabalho
inédito, a baixa quantidade de dissertacfes e teses sobre o ensino de Ciéncias nos
Anos Iniciais, especificamente relacionadas ao ludico, a ludicidade e as atividades
ludicas, pode enfraquecer o campo de estudo, tornando-o carente de discussdes e
autores que se dedicam a essa area. Essa lacuna de producdo académica faz com
gue novos pesquisadores que desejam explorar a conexao entre os Anos Iniciais e o
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lidico se vejam obrigados a recorrer a investigacdes de outras areas do ensino de
Ciéncias, muitas vezes adotando discursos que nado se aplicam adequadamente a
realidade dessa etapa do Ensino Fundamental.

A seguir, apresenta-se o grafico que ilustra a quantidade de dissertacoes e
teses por etapa dos Anos Iniciais publicadas nos ultimos 20 anos no contexto do
ensino de Ciéncias Naturais.

Grafico 3 — Quantidade de dissertacdes e teses publicadas por etapa dos Anos Iniciais para
0 Ensino de Ciéncias Naturais (2000—2024)

QUANTIDADE DE DISSERTACOES E TESES POR ETAPA DOS ANOS
INICIAIS:

TODAS AS ETAPAS
3°E 4° ANO

3°4° E5° ANO
2°,3°,4° E5° ANO
4°E5° ANO

5° ANO

4° ANO

3° ANO

2° ANO

1° ANO

0 5 10 15 20 25 30

Fonte: Elaborado pela autora.

Observando o grafico, 24 dissertacfes e a Unica tese encontrada, formando o
total de 25 trabalhos, abordaram a tematica para todas as etapas dos Anos Iniciais,
sem focar em alguma especifica.

Em segundo lugar, com o maior numero de publicacdes, foi o 5° ano,
totalizando nove trabalhos, seguida pelo 4° ano, com cinco dissertacdes. Em

contraste, as etapas com menor quantidade de discussdes foram o 1°, 2° e 3° ano.
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Sob essa perspectiva, os dados podem ser considerados positivos, visto que é
essencial que os trabalhos académicos — sejam dissertacdes, teses, artigos ou livros
— abordem o ludico, a ludicidade e as atividades ludicas de forma abrangente,
contemplando todas as etapas dos Anos Iniciais. Essa abordagem destaca a
importancia da integragdo do ludico no ensino de Ciéncias, bem como em outros
componentes curriculares.

Ademais, essa visdo esta alinhada a compreensao de que a vivéncia do ludico
nao deve se restringir apenas a Educacao Infantil, mas deve ser promovida ao longo
de todas as etapas dos Anos Iniciais. Dessa forma, sustenta-se, nesta tese, a
necessidade de que o tema do ludico seja explorado e discutido em estudos
académicos que abranjam todas as etapas dos Anos Iniciais, especialmente no
contexto do ensino de Ciéncias.

Em relacdo ao significado do lddico como recurso, identificado nas 51
dissertacGes analisadas, os resultados serdo apresentados na Categoria 2, também

de forma preliminar.

Quadro 4 — Compreenséo sobre o significado de lidico nas dissertacoes e teses®
cODIGOS NUMERO DE OCORRENCIAS

Jogo 31

Brincadeira 20

Brinquedo

Musica

Confecgao

Contacao de Histérias

Danga

Desenho

Elemento de Ludicidade

Literatura Infantil

Teatro

Experiéncias Cientificas

Filmes

Experimentos

Histéria em Quadrinhos

Palestras

Artes Visuais e Plasticas

N&o traz definicdo alguma

Algo Prético

Espacgos de Exposi¢ao

Esporte

Eventos

Exposi¢ao

Ginastica

Lutas

Oficina

SR alalalalalalNININININ|WIW| AR O|IN|(O

5 A Unica tese encontrada define o lGdico como recurso associado a jogos, brinquedos e brincadeiras.
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Pesquisas
Pintura
Recorte e Cola
Recreagao
Saidas de Campo
Simuladores
Trava-Lingua
Uso das tecnologias (computador, celular, tablet etc.)
Vérios Recursos
Visitas em espacos nao formais
Fonte: Elaborado pela autora.

Alalalalalalalalal—a

Os dados apresentados, tanto nas 51 dissertacdes quanto na referida tese,
atendem ao objetivo secundario, que busca compreender como o ludico tem sido
discutido como recurso para o ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais nos ultimos 24
anos.

E importante ressaltar que os recursos considerados lidicos — jogo, brinquedo
e brincadeira — sdo os mais frequentemente citados nas dissertacdes, tanto em
discussbes quanto em pesquisas e aplicacoes.

O jogo, como recurso ludico, € mencionado em 31 trabalhos, enquanto a
brincadeira é citada em 20 e o brinquedo em nove ocasifes. Essa tendéncia reforca
a forte influéncia de uma visdo que associa o ludico a insercéo exclusivamente desses
recursos.

Nesse contexto, a continuidade dessa perspectiva acaba influenciando outros
trabalhos académicos, perpetuando a discusséo e uso do ludico sob essa mesma
Otica sempre.

Na sequéncia, apresentaremos a Categoria 3, destacando os trés autores mais
citados que fundamentam as dissertacfes e a tese encontradas, 0s quais ndo sao
especificamente da area do ensino de Ciéncias.

Os autores mais referenciados foram Huizinga, citado em 14 trabalhos;
Kishimoto, também mencionado em 14 trabalhos; e Lev Vygotsky, presente em 12

trabalhos.

Quadro 5 — Autores e obras que mais fundamentaram a discusséo sobre o ludico nas
dissertacdes e teses

cODIGOS TITULOS COMPLETOS DAS OBRAS

¢ HUIZINGA, J. Homo Ludens: o jogo como elemento da cultura. 2. ed. Sdo
Paulo: Perspectiva, 2007.

e HUIZINGA, J. Homo Ludens: o jogo como elemento da cultura. 3. ed. Sao
Paulo: Perspectiva, 2012.

Huizinga
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HUIZINGA, J. Homo Ludens: o jogo como elemento da cultura. 4. ed. Séo
Paulo: Perspectiva, 2014.
HUIZINGA, J. Homo Ludens: o jogo como elemento da cultura. 5. ed. Sao
Paulo: Perspectiva, 2017.
HUIZINGA, J. Homo Ludens: o jogo como elemento da cultura. 6. ed. Sdo
Paulo: Perspectiva, 2019.

Kishimoto

KISHIMOTO, T. M. Jogos tradicionais infantis: o jogo, a crianca e a
educagao. Petropolis: Vozes, 1993.

KISHIMOTO, T. M. O jogo e a educagao infantil. Sdo Paulo: Pioneira,
1994.

KISHIMOTO, T. M. O jogo e a educacao infantil. Sdo Paulo: Pioneira,
2003.

KISHIMOTO, T. M. (Org.). Jogo, brinquedo, brincadeira e a educagéo.
Sao Paulo: Cortez, 1996.

KISHIMOTO, T. M. (Org.). Jogo, brinquedo, brincadeira e a educagao.
Sao Paulo: Cortez, 1997.

KISHIMOTO, T. M. (Org.). Jogo, brinquedo, brincadeira e a educagao.
S3o0 Paulo: Cortez, 1999.

KISHIMOTO, T. M. (Org.). Jogo, brinquedo, brincadeira e a educagao.
Sao Paulo: Cortez, 2000.

KISHIMOTO, T. M. (Org.). Jogo, brinquedo, brincadeira e a educagao.
Sao Paulo: Cortez, 2003.

KISHIMOTO, T. M. (Org.). Jogo, brinquedo, brincadeira e a educagao.
Sao Paulo: Cortez, 2006.

KISHIMOTO, T. M. (Org.). Jogo, brinquedo, brincadeira e a educagao.
Séo Paulo: Cortez, 2011.

KISHIMOTO, T. M. (Org.). O brincar e suas teorias. S0 Paulo: Pioneira
Thomson Learning, 1998.

KISHIMOTO, T. M. Brinquedos e materiais pedagégicos nas escolas
infantis. Educagao e Pesquisa, Campinas, v. 27, n. 2, 2001.

Vygotsky

VYGOTSKI, L. S. A pré-histéria da linguagem escrita. /n: A formacgao
social da mente. 4. ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 1933.

VYGOTSKI, L. S. A formagéao social da mente: o desenvolvimento dos
processos psicoldgicos superiores. Sao Paulo: Martins Fontes, 1984.
VYGOTSKI, L. S. Pensamento e linguagem. Sao Paulo: Martins Fontes,
1989.

VYGOTSKI, L. S. A formagéao social da mente: o desenvolvimento dos
processos psicolégicos superiores. Sao Paulo: Martins Fontes, 1989.
VYGOTSKI, L. S. A formagao social da mente: o desenvolvimento dos
processos psicoldgicos superiores. Sao Paulo: Martins Fontes, 1991.
VYGOTSKI, L. S. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. S&o
Paulo: icone, 1998.

VYGOTSKI, L. S. Pensamento e linguagem. Sao Paulo: Martins Fontes,
2001.

VYGOTSKI, L. S. A construgdo do pensamento e da linguagem. Sao
Paulo: Martins Fontes, 2001.

VYGOTSKI, L. S. Pensamento e linguagem. Sao Paulo: Martins Fontes,
2003.

VYGOTSKI, L. S. A formagéao social da mente: o desenvolvimento dos
processos psicoldgicos superiores. Sao Paulo: Martins Fontes, 2003.
VYGOTSKI, L. S. A formagao social da mente: o desenvolvimento dos
processos psicologicos superiores. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2007.
VYGOTSKI, L. S. Imaginagao e criagdo na infancia. 1. ed. Sdo Paulo:
Expressao Popular, 2009.

VYGOTSKI, L. S. Psicologia pedagodgica. 3. ed. Sao Paulo: Martins
Fontes, 2010.
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e VYGOTSKI, L. S. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. Sao
Paulo: icone, 2010.

e VYGOTSKI, L. S. Imaginagao e criagdao na infancia. Sdo Paulo:
Expressao Popular, 2014.

Fonte: Elaborado pela autora.

O autor Johan Huizinga, intelectual holandés, foi mencionado em 14
dissertacdes e na Unica tese analisada. Em sua obra, Homo Ludens, Huizinga discute
a natureza do ludico na sociedade, tracando sua origem nas manifestacées do ser
humano desde os tempos primitivos. A leitura de sua obra, que fundamenta o conceito
de ludico presente nesta tese, deixa claro que o ludico € parte integrante da
manifestacao histérica do ser humano. E importante salientar que, ao abordar o termo
‘jogo”, Huizinga néo se refere a jogos de tabuleiro, pecas ou cartas, por exemplo, mas
a ideia de que, ao utilizar um recurso ludico, “algo esta em jogo”.

Contudo, ao revisar os trabalhos encontrados neste estado do conhecimento,
observa-se que a maioria dos autores ndo captou essa perspectiva, citando Huizinga
de maneira a restringir sua interpretacdo do conceito de “jogo”, sem compreender a
profundidade do entendimento proposto por ele sobre o ludico. Assim, quando
tratavam do termo jogo, era no sentido de como se o autor falasse em recurso.

A segunda autora mais citada foi Tizuko Morchida Kishimoto, professora da
Universidade de Sao Paulo (USP), também mencionada em 14 dissertacdes e na
mesma tese. Kishimoto é amplamente reconhecida por suas pesquisas na area da
Educacéao Infantil, embora n&o especificamente para os Anos Iniciais. Ao analisar 0s
trabalhos que citam sua obra, fica evidente que ela discute o lidico como um recurso
vinculado a jogos, brinquedos e brincadeiras. Essa abordagem acaba reforcando a
percepcao de que o ladico se restringe a esses trés elementos.

Kishimoto é frequentemente referenciada nos cursos de Pedagogia, e foi uma
autora com a qual tive contato durante minha graduacao. No entanto, dada a escassez
de referéncias especificas para os Anos Iniciais, autores da Educacao Infantil, como
Kishimoto, sdo amplamente utilizados para fundamentar trabalhos nesta éarea,
perpetuando a ideia de que o ludico se resume a jogo, brinquedo e brincadeira. Essa
tendéncia também é refletida nos trabalhos que encontramos neste estado do
conhecimento sobre os Anos Iniciais e sua relacédo com o ensino de Ciéncias.

O terceiro autor mais citado foi Lev Semionovitch Vygotsky, psicologo russo
responsavel pela proposta da Psicologia Histérico-Cultural, mencionado em 12

dissertacGes e na mesma tese. As obras de Vygotsky enfocam o desenvolvimento
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humano, incluindo o desenvolvimento infantil, e enfatizam a importancia do uso de
brinquedos e brincadeiras nesse processo. Vygotsky € uma referéncia frequente em
trabalhos voltados para a Educacéo Infantil e para os Anos Iniciais, mantendo uma
presenca significativa nos cursos de Pedagogia.

No entanto, ao se limitarem as citagbes que enfocam brinquedos e
brincadeiras, alunos de graduacdo, mestrado e doutorado, bem como outros
intelectuais, acabam por considerar Vygotsky como uma referéncia sobre o ladico,
reiterando a visdo de que o ludico, como recurso, limita-se a brinquedo e brincadeira.

E importante, contudo, ressaltar que, em sua obra Imaginacio e Criacdo na
Infancia, Vygotsky (2014) também menciona a importancia de diferentes recursos
ludicos, como desenho, pintura, recorte e cola, entre outros. Essa diversidade de
recursos deve ser destacada em trabalhos académicos, uma perspectiva que também
foi abordada em minha dissertagédo de mestrado.

No que se refere ao ensino de Ciéncias, ao investigar se as dissertacdes e a
tese incluiam autores da area dos Anos Iniciais para embasar as discussdes sobre 0
lddico, encontramos que, das 51 dissertacdes e uma tese analisadas, apenas 14
dissertagbes mencionaram autores especializados em ensino de Ciéncias para
associar ao tema discutido.

A seguir, apresento 0os autores encontrados e suas respectivas contribuicdes:

Quadro 6 — Autores encontrados da area do Ensino de Ciéncias para fundamentar as
dissertacdes e teses
CcODIGOS TITULOS COMPLETOS DAS OBRAS

ANTLOGA, D. C.; SLONGO, I. I. P. Ensino de Ciéncias e Literatura Infantil:
uma articulagdo possivel e necessaria. In: SEMINARIO DE PESQUISAEM
EDUCACAO DA REGIAO SUL, 9., 2012, Caxias do Sul. Anais [...]. Caxias
do Sul: [s.n.], 2012.
BARROS, M. D. M.; ZANELLA, P. G.; ARAUJO-JORGE, T. C. A musica
Barros, Zanella e | pode ser uma estratégia para o ensino de Ciéncias Naturais? Analisando
Araujo-Jorge concepgdes de professores da Educagédo Basica. Ensaio Pesquisa em
Educacgao em Ciéncias, Belo Horizonte, v. 15, n. 1, p. 81-94, 2013.
BORGES, G. Conteudos e didatica de Ciéncias e Saude: visdo geral da
disciplina. /n: UNESP, PRO-REITORIA DE GRADUACAO, UNIVESP

Antloga e Slongo

Borges (Orgs.). Caderno de formagao: didatica dos conteudos. 2012. v. 10, p. 10-
17.

B BRETONES, P. Os jogos didaticos para o ensino de Astronomia. Séo

retones s
Paulo: Atomo, 2014.
DELIZOICOV, N. C.; SLONGO, I. P. O ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental: elementos para uma reflexdo sobre a pratica
Delizoicov e Slongo | pedagdgica. Série-Estudos - Peridodico do Programa de Pos-

Graduagido em Educagao da UCDB, Campo Grande, n. 32, p. 205-221,
jul./dez. 2011.
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Gadéa e Dorn

GADEA, S. J. S.; DORN, R. C. Alfabetizacdo cientifica: pensando na
aprendizagem de Ciéncias nas séries iniciais através de atividades
experimentais. 2011. Dissertagdo (Mestrado em Educacao) — Universidade
Estadual de Feira de Santana, Feira de Santana, 2011.

Giraldelli e Almeida

GIRALDELLI, C. G. C. M.; ALMEIDA, M. J. P. M. Leitura coletiva de um
texto de literatura infantii no Ensino Fundamental: algumas mediagbes
pensando o Ensino de Ciéncias. Ensaio Pesquisa em Educagdo em
Ciéncias, [s. /], v. 10, n. 1, p. 1-19, 2008.

KNECHTEL, C. M.; BRANCALHAO, R. M. C. Estratégias Luadicas no
Ensino de Ciéncias. Secretaria de Estado da Educacgao, Cascavel, 2009.

Knechtel e . f .
Brancalhao Disponivel S . em.
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde/arquivos/2354-8.pdf.
Acesso em: 20 dez. 2024.
Krasilchik KRASILCHIK, M. Pratica de ensino de Biologia. 4. ed. Sao Paulo: Editora

da Universidade de S3o Paulo, 2004b.

Lorenzetti e
Delizoicov

LORENZETTI, L.; DELIZOICOQV, D. Alfabetizagao cientifica no contexto
das séries iniciais. 2000. 143 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao),
Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2000.

Moraes

MORAES, R. Ciéncia para as Séries Iniciais e Alfabetizagdo. Porto
Alegre: Sagra DC Luzzatto, 1995.

Oja-Persicheto

OJA-PERSICHETO, A. J. Perspectivas ludicas para o ensino de Ciéncias
no inicio da Educagdo Fundamental. Doxa: Revista Brasileira de
Psicologia e Educagao, Araraquara, v. 19, n. 2, p. 355-370, jul. 2017.

Salles e Kovaliczn

SALLES, G. D.; KOVALICZN, R. O mundo Ciéncias no espago da sala de
aula: o ensino como um processo de aproximacao. /n: NADAL, B. G. (Org.).
Praticas pedagdgicas nos Anos Iniciais. Ponta Grossa: UEPG, 2007.

Santos

SANTOS, E. |. Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental:
produgédo de atividades em uma perspectiva sécio histérica. Sdo Paulo:
Anzol, 2012.

Semen

SEMEN, E. F. Aliteratura infantil como recurso metodolégico para o ensino
de Ciéncias nos Anos Iniciais. /n: SIMPOSIO EM EDUCACAO EM
CIENCIAS DA AMAZONIA, 2., 2012, Manaus. Anais [...]. Manaus: [s.n.],
2012.

Silva et al.

SILVA, A. M. T. B. et al. Ciéncia e Arte: Um caminho de multiplos encontros.
Revista Interacgoes, [s. ], v. 13, n. 44, 2017.

Silveira, Ataide e
Freire

SILVEIRA, A. F.; ATAIDE, A. R. P.; FREIRE, M. L. F. Atividades ludicas no
ensino de Ciéncias: uma adaptagdo metodologica através do teatro para
comunicar a ciéncia a todos. Educar em Revista, [s. /], p. 251-262, 2009.

Soares et al.

SOARES, M. C. et al. O ensino de Ciéncias por meio da ludicidade:
alternativas pedagodgicas para uma pratica interdisciplinar. Revista
Ciéncias & Ildeias, [s. /], v. 5, n. 1, p. 83-105, 2014.

Fonte: Elaborado pela autora.

Antloga e Slongo (2012) indicam que a literatura infantil possui um caréater
ludico essencial para o ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais. Contudo, os autores nao
explicitam o conceito de “ludico”. No estudo de Barros, Zanella e Aradjo-Jorge (2013),
a musica € indicada como recurso didatico-pedagégico em Ciéncias, sendo
caracterizada como uma atividade ladica com perfil cultural, mas sem definicdo
explicita do termo “ludico”.

No caderno formativo de Borges (2012), observa-se que o ludico no ensino de
Ciéncias para os Anos Iniciais é pouco explorado, necessitando de uma atengdo maior

por parte de escolas, pesquisas e docentes. Borges associa o ludico a jogos e
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brincadeiras, inspirando-se em Kishimoto, e sugere atividades como jogos de forca,
cruzadinhas, caca-palavras, jogos de memodria e até jogos eletrénicos.

Ja Bretones (2014) enfatiza o uso de diversos jogos — de tabuleiro, cartas e até
sinestésicos — para a abordagem de Astronomia nas Ciéncias, com uma visdo de jogo
como recurso ladico. Em contraste, Delizoicov e Slongo (2011) ndo tratam diretamente
do ludico, mas defendem que o ensino de Ciéncias deve fomentar a curiosidade nos
alunos.

Gadéa (2011), em sua dissertacao, sugere que atividades ludicas de base
construtivista promovem reflex&o e criticidade, sem, contudo, definir o ludico. Por sua
vez, Giraldelli e Almeida (2008) destacam que a literatura infantil em Ciéncias desperta
curiosidade e prazer, sem definicdo do termo. Knechtel e Brancalhdo (2009) veem o
lidico como ferramenta metodologica para motivagéo, relacionando-o a jogos com
regras, recreacao, teatro e competicdes. Krasilchik (2004b) salienta a importancia da
experimentacao e de recursos visuais, como filmes e projetos, embora nao explore o
conceito de ludico.

Lorenzetti (2000) ndo usa o termo “ludico”, mas defende o uso de espacos nao
formais, como museus e zooldgicos, nas aulas de Ciéncias, enquanto Moraes (1995)
valoriza atividades experimentais e reflexivas. Oja-Persicheto (2017) recomenda que
o ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais seja permeado pela ludicidade com jogos
didaticos, literatura infantil e teatro, sem definicdo explicita de ludico.

Salles e Kovaliczn (2007) defendem que atividades ludicas em Ciéncias devem
ter uma estrutura clara (inicio, meio e fim) e ser eficazes na aprendizagem. Santos
(2012) sustenta que o carater ladico nas atividades experimentais em Ciéncias
promove uma aprendizagem mais eficaz, mas nao define o conceito. Silva et al. (2017)
destacam o valor cultural do ludico em uma discussdo interdisciplinar entre Ciéncias
e Arte, sem definicdo explicita. Silveira, Ataide e Freire (2009) associam o ludico ao
teatro, defendendo-o como uma atividade interativa que facilita o brincar e o prazer na
aprendizagem cientifica.

Soares et al. (2014) sugerem que o ladico, ao respeitar o nivel de
desenvolvimento do aluno, promove a aprendizagem na Educacéao Infantil e nos Anos
Iniciais. Soares (2004), em sua tese, vé o0 ludico como uma estratégia e nao
necessariamente como jogos ou brincadeiras, destacando o “carater ludico” como um

valor pedagdgico.
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Mediante os dados analisados, observo que a maioria dos autores néo define
explicitamente o conceito de lidico, o que gera uma lacuna na compreensao
aprofundada do termo no contexto do ensino de Ciéncias. Essa auséncia de uma
definicdo clara pode dificultar a implementacédo e o aproveitamento efetivo do ludico.

Embora o conceito de ludico ndo seja comumente definido, os autores exploram
diferentes abordagens que ressaltam sua importancia para a motivacao, interacao,
interesse e prazer na aprendizagem cientifica. O ladico, quando abordado dessa
maneira, é reconhecido como um recurso valioso que pode enriquecer a experiéncia
de ensino e aprendizado, proporcionando um ambiente mais envolvente e
estimulante.

No entanto, sugiro que estudos futuros sobre o ensino de Ciéncias comecem a
definir claramente o que compreendem por ludico e ampliem seu modo de como
trabalhar com o conceito, para além de jogos, brincadeiras e brinquedos. Essa
expansao permitird a exploracao do ludico em formas diversificadas.

Por fim, nota-se que as dissertacfes analisadas, bem como a tese, fazem
poucas referéncias a autores especificamente da area de ensino de Ciéncias, mesmo
quando esse € o foco da pesquisa.

Dada a relevancia de uma fundamentacéo teorica especializada, recomenda-
se que estudos futuros priorizem a incluséo de autores da area de ensino de Ciéncias.
Isso asseguraria uma maior coeréncia e profundidade na pesquisa, contribuindo para

uma abordagem mais robusta e fundamentada da tematica.

Quadro 7 — Compreensdao sobre o significado de ludicidade nas dissertacfes e teses
CODIGOS NUMERO DE

OCORRENCIAS

Nao traz definicao 22

Emocao

Prazer

Criatividade

Interesse

Motivacao

Afetuosidade

Alegria

Experiéncias internas

Ferramenta

Interagao

Jogo

Participacao

Acao que auxilia no desenvolvimento cognitivo, social e motor

Atencéao

Atitude

2|22 ININNININININW(W( A OO
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Autonomia

Brincadeira

Catarse

Concentragéo

Cultura

Desafio

Dialogo

Dimensao social, cultural, educacional, imaginaria, reguladora,
livre/espontanea, temporal/espacial e diversdo/prazer
Diversao

E um método

Estado Interno

Imaginagao

Meméria

Plenitude

Prazer (recurso pedagdégico/metodolégico/auxiliador)
Recurso auxiliador

Recurso metodoldgico

Recurso pedagogico

Reflexao

Sentimento

S\ U\ [P\ U ) UL ) JEE ) JEEN
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Fonte: Elaborado pela autora.

Com base nos dados analisados, observou-se que 22 dissertacbes nao
apresentaram uma definicdo clara do que se entende por ludicidade, mesmo
mencionando o que consideram ludico ou atividade ludica. Essa auséncia de clareza
também se verifica em quatro dissertacdes que, embora citem os termos ludicidade
ou atividade ludica, ndo fazem também referéncia ao conceito de ludico.

Assim, sugiro que, independentemente do foco da discussdo — seja sobre
ludico, ludicidade ou atividade ludica — os autores, tanto na area do ensino de
Ciéncias quanto em outras areas, devem sempre apresentar definicbes para esses
trés termos. Essa abordagem torna as discussdes mais claras e acessiveis, tanto para
o leitor académico quanto para o leitor leigo.

Além disso, evita a conceituacdo equitativa dos termos, algo que considero
equivocado nesta tese, pois, embora um termo complemente o outro, eles ndo sao
idénticos em significado e modo de trabalho.

Outro aspecto relevante que abordo nesta tese € a necessidade de
desmistificar a nogdo de que o termo ludicidade € sinbnimo de “recurso, ferramenta
ou atividade”. Identifiquei cinco dissertacdes que afirmam que a ludicidade € um
recurso auxiliar, metodolégico ou pedagadgico.

Se compreendemos que a ludicidade se refere as emocdes e sentimentos
positivos que 0 sujeito experimenta ao interagir com qualquer recurso ludico, como

pode a ludicidade ser definida como um recurso ou ferramenta?
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Nesse sentido, entendo que o termo recurso ou ferramenta deve se referir ao
lidico e seus respectivos recursos, ou seja, aos recursos ludicos, e ndo ao conceito
de ludicidade. Portanto, é crucial que tenhamos cuidado ao escrever sobre esses
conceitos, bem como ao atribuir titulos a trabalhos académicos. Diante disso, é
fundamental a cautela ao redigir sobre esses temas, assim como ao atribuir titulos a
trabalhos académicos.

Observando as 51 dissertacOes analisadas, percebe-se que, mesmo quando o
foco era o ludico em si, os autores optaram por titulos que podem gerar confuséo

quanto a sua intencdo. Exemplos de titulos observados incluem:

+ A ludicidade na construcdo do conhecimento em aulas de ciéncias nas séries
iniciais da Educacgédo Bésica.

+ A ludicidade trabalhada por professores de ciéncias no Ensino Fundamental.

+ Ludicidade & ensino de ciéncias: como esse elo didatico pode atuar na
ressignificacéo do fazer pedagdgico?

+ Ludicidade no ensino de ciéncias da natureza no 1° ano do Ensino Fundamental:

ideias e possibilidades.

Esses titulos, ao enfatizarem a ludicidade, podem obscurecer a distin¢ao entre
0s conceitos de ludico e ludicidade. Assim, é essencial que os pesquisadores sejam
precisos na escolha de suas palavras, de modo a refletir com clareza o contetdo e o
foco de suas discussdes. Essa atencdo a terminologia ndo apenas aprimora a
gualidade das pesquisas, mas também facilita a compreenséo por parte de um publico
mais amplo.

Na Unica tese encontrada, a defini¢cdo de ludicidade foi apresentada de maneira
antagobnica, sendo descrita como imaginacéo, interacdo, espontaneidade e uma
atividade interativa.

Retomo a perspectiva de que a ludicidade se refere as emocdes e sentimentos
positivos que o sujeito experimenta ao entrar em contato com qualquer recurso ludico,
e, portanto, ndo devemos definir a ludicidade como uma atividade interativa, mas, sim,

como algo que promove a interagao.

103



Além disso, nas 51 dissertacdes analisadas, chamou a atencéo o fato de que
diversas definicdes de ludicidade foram apresentadas, incluindo: acdo que auxilia,
brincadeira, cultura, dialogo, jogo, memoria e reflexao.

Em primeiro lugar, definir a ludicidade como “acédo que auxilia” &€ contraditério,
pois a palavra “acado” implica um significado de agir sobre algo. Se o autor pretendia
indicar que essas acOes derivam de emocbes e sentimentos positivos, seria
necessario um aprofundamento maior nessa explicacao.

Em segundo lugar, ao citar que a ludicidade é brincadeira e jogo como recursos,
reitera-se o que discuto nesta tese: brincadeiras e jogos séo, de fato, recursos ludicos.

Afirmar que a ludicidade € cultura ou que faz parte de uma cultura também
apresenta um paradoxo, uma vez que a ludicidade € uma emocao e um sentimento
individual. Independentemente da cultura do individuo, ela ndo pode molda-lo
completamente para vivenciar apenas estados internos positivos.

Definir a ludicidade como dialogo, memoaria, reflexdo, participacao, interacéo,
interesse, desafio, concentracdo, autonomia, atitude e atencéo, por exemplo, também

7

€ incorreto, pois essas caracteristicas sdo mais relacionadas a sentimentos ou
emoc0des, como alegria, criatividade, prazer, motivacéo e plenitude.

Portanto, sdo esses sentimentos e emoc¢des, quando vivenciados de maneira
positiva, que promovem comportamentos de interesse, percepcao de desafios como
benéficos, concentracdo, autonomia, atitude e atengdo ao interagir com recursos

ltdicos em atividades que tém potencial para ser ludicas para o sujeito.

Quadro 8 — Compreensdao sobre o significado de atividade lidica nas dissertacfes e teses
CODIGOS NUMERO DE

OCORRENCIAS

N&o menciona o significado de atividade ludica 24

Atividade composta por jogo

Atividade composta por brincadeira

Atividade que é um recurso pedagoégico

Atividade que fornece prazer, diversao

Atividade que promove imaginagao

Atividade composta pelo ludico

Atividade composta por elemento ludico

Atividade composta por ludicidade

Atividade de criagao cultural

Atividade de laboratdrio de experiéncia

Atividade de manifestagdo ludica composta por jogo e brincadeira

Atividade de musica

Atividade Maker

Atividade que abrange as dimensoes: social, cultural, educacional,

imaginario, regulacdo, algo livre, espacial, diversao e prazer

Atividade que auxilia na progressao infantil e na autonomia

AlaAalalalalalalalaINIININDIOY O
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Atividade que enriquece a pratica
Atividade que favorece o aprendizado
Atividade que fundamenta a pratica educacional
Atividade que leva ao estado de ludicidade
Atividade que norteia o trabalho pedagdégico
Atividade que s6 sera ludica se o sujeito vivenciar a ludicidade
Atividade que utiliza objetos ludicos
Atividade composta por brinquedo
Fonte: Dados da pesquisa.
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Das 51 dissertacdes analisadas, juntamente com uma tese, observei que 24
dissertacGes ndo apresentaram uma definicdo clara do que entendem por atividade
lGdica.

No entanto, entre os trabalhos que forneceram uma definicdo, os resultados

mais frequentes foram:

+ Nove dissertacdes definiram a atividade lidica como composta por jogos;
+ Seis dissertacdes a descreveram como composta por brincadeiras;

+ Trés dissertacdes indicaram que se refere a atividades compostas por brinquedos.

Esses resultados reforcam meu posicionamento de que a associagéo do ludico
como recurso estd amplamente limitada a jogos, brinquedos e brincadeiras. Além
disso, tanto a ludicidade quanto a atividade ladica sdo pouco discutidas, e, quando
mencionadas, frequentemente sdo confundidas com o conceito de ludico. Apenas
duas disserta¢des definiram claramente o que compreendem por atividade Iudica sem

mistura-la a outros conceitos, descrevendo-a como:

+ Atividade composta por ludicidade;

+ Atividade que leva ao estado de ludicidade.

E evidente que afirmar que uma atividade IGdica é composta pelo ltdico é, por
si, um fato, mas o que a torna ludica é a vivéncia da ludicidade, um ponto que defendo
e exponho no Capitulo 1 desta tese.

Diante dos resultados do estado do conhecimento, foi nitida uma baixa
producédo de dissertacdes, especialmente teses, voltadas para o ludico no ensino de

Ciéncias para 0os Anos Iniciais nos ultimos 24 anos.
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A maior parte da compreensao sobre o que significa ludico ainda se restringe a
recursos, aplicabilidade, discussdes e pesquisas relacionadas a jogos, brinquedos e
brincadeiras.

Os autores mais citados nas dissertacdes e na tese analisadas concentram
suas discussdes sobre o ludico, principalmente no perfil de jogos, brinquedos e
brincadeiras. Entre os 51 trabalhos e uma tese, apenas 14 utilizaram autores do
ensino de Ciéncias. Ao ler as obras desses autores, € perceptivel que suas discussdes
sobre o ludico tendem a se direcionar predominantemente ao termo jogo.

Em relac@o aos conceitos de ludicidade e atividade ladica nas dissertacdes e
na tese analisadas, destaco a importancia de que os autores de dissertagoes, teses,
artigos, trabalhos de conclusédo de curso e livros deixem claro o que compreendem
por esses dois termos, evitando associa-los ao mesmo significado de ludico. Em
minha perspectiva, ludicidade e atividade lidica sdo termos que complementam o

significado de ludico, mas ndo sdo sindnimos.
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CAPITULO 2
HISTORICO DO CURSO DE PEDAGOGIA NO BRASIL: A FORMACAO INICIAL E
CONTINUADA DO PEDAGOGO NO ENSINO DE CIENCIAS E SUA RELACAO
COM O LUDICO

Este capitulo apresenta um breve panorama histérico do curso de Pedagogia
no Brasil, e aborda a formac&o inicial e continuada de pedagogos, com énfase na
relacdo entre o ludico e o ensino de Ciéncias. Porém, é fundamental esclarecer os
conceitos que tenho de educacgdo, pedagogia e didatica, fundamentando-me nas
reflexdes de Libaneo (2001).

Para Libaneo, a educacédo é uma pratica humana voltada a formacao integral
do individuo, abrangendo as dimensdes fisica, mental, espiritual e cultural,
desenvolvendo-se em multiplos cenarios, dos familiares aos escolares. A educacao
escolar, foco desta tese, pode ser enriquecida pelo uso de recursos ladicos,
especialmente no ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais.

No que se refere a Pedagogia, o autor destaca que, historicamente, houve uma
visao restrita do campo, associando-o exclusivamente ao ensino. No entanto, trata-se
de um saber amplo que engloba o estudo da pratica educativa e dos processos sociais
gue a permeiam. Libaneo propde trés dimensdes de atuacdo do pedagogo: Lato
Sensu, centrado na préatica docente; Stricto Sensu, voltado a pesquisa e a formacao
continuada; e Ocasional, que integra saberes de diversas areas de modo flexivel.
Nesta tese, o foco recai sobre o pedagogo Lato Sensu atuante nos Anos Iniciais da
Educacdo Basica, que ministra mdaltiplos componentes -curriculares, incluindo
Ciéncias.

Quanto a didatica, Libaneo (2001) a define como a articulagéo tedrica e pratica
do ensino, organizada de forma intencional e sistematica. Assim, o ensino de Ciéncias
ministrado pelos pedagogos pode se beneficiar do uso de recursos ludicos, sendo
essencial que a sua formacéo inicial e continuada contemple estratégias de didatica
lidica, garantindo a efetividade nas suas préticas pedagogicas.
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2.1 O desenvolvimento historico do curso de Pedagogia no Brasil

A trajetoria histérica do curso de Pedagogia no Brasil é analisada por diversos
autores, como Scheibe e Aguiar (1999), Marafon e Machado (2005), Silva (2006),
Romanelli (2008), Sokolowski (2015), Saviani (2009, 2020) e Pimenta, Pinto e Severo
(2022).

Saviani (2009) enfatiza que a necessidade de formar professores remonta ao
século 17, com Comenius, sendo o primeiro local dedicado especificamente a
formacgéo de professores o Seminario dos Mestres, fundado por S&o Jodo Batista de
La Salle em 1684, na Franca. No Brasil, a formacédo de professores surge apés a
Independéncia, com a disseminacéo da instrucao popular.

Segundo Saviani (2009), a formacgé&o de professores no pais pode ser dividida
em seis periodos: o primeiro (1827-1890) caracterizou-se pelo ensino mutuo; o
segundo (1890-1932), pela expansdo das escolas normais e aprimoramento
metodolégico; o terceiro (1932-1939) destacou iniciativas de Anisio Teixeira e
Fernando de Azevedo para organizar o sistema educacional; o quarto (1939-1971)
corresponde a criacdo dos cursos de Pedagogia; o quinto (1971-1996) ocorreu com a
Lei n.° 5.692/71, oferecendo formacao docente no Ensino Médio; e o sexto (1996-
2006) contemplou a reformulacdo da formacdo docente com a LDB de 1996 e a
Diretriz Curricular Nacional para o Curso de Pedagogia de 2006. Nesta tese, foco é a
partir do terceiro periodo.

Marafon e Machado (2005) destacam que, em 1934, foi fundado o Instituto
Superior de Pedagogia em S&o Bento, Sao Paulo, pelas Conegas de Santo Agostinho.
Entretanto, Scheibe e Aguiar (1999), Silva (2006) e Saviani (2020) ressaltam que a
primeira regulamentacdo formal do curso ocorreu apenas em 1939, por meio do
Decreto-Lei n.° 1.190, que criou a Secao de Pedagogia na Faculdade Nacional de
Filosofia, com objetivos voltados a capacitacdo técnica, a0 magistério no ensino
secundario e ao desenvolvimento de pesquisas educacionais (Brasil, 1939).

Saviani (2020) enfatiza que, nesse contexto, foram criados o Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) em 1938, a
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) em 1951 e
o Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE) em 1955, instituicbes que
desempenharam papel crucial na consolidacdo académica da Pedagogia.
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Marafon e Machado (2005), Silva (2006) e Saviani (2020) apontam que a Lei
n.° 1.190/1939 estabeleceu curriculo de trés anos, contemplando disciplinas como
matematica, filosofia, sociologia, psicologia educacional, administracdo escolar e
educacdo comparada, sendo necessario um quarto ano de didatica para qualificacao
plena.

Porém, Saviani (2020) observa que a formacdo de professores era
eminentemente técnica, sem vinculo com a pesquisa académica, com curriculo rigido
e fechado, alinhado a cursos de Filosofia, Ciéncias e Letras, mas sem promover
investigagdo educacional ou desenvolvimento critico.

Dessa forma, percebe-se que, nesse periodo, ndo havia espaco para a
incorporacgao do ludico nos cursos de Pedagogia, seja para bacharéis ou licenciados,
limitando a preparacgao para a prética escolar com alunos.

Na década de 1940, Silva (2006) destaca que a Lei n.° 8.530/1946 possibilitou
qgue licenciados em Pedagogia lecionassem disciplinas como Filosofia, Historia e
Matematica, ampliada posteriormente pela Portaria MEC n.° 478/1954, autorizando o
ensino no Ensino Médio. Marafon e Machado (2005) observam que, apesar dessas
mudancas, persistiam limitacdes, especialmente na distingdo entre bacharelado e
licenciatura, estrutura que perdurou até a LDB n.° 4.024/1961 (Saviani, 2020). Nesse
periodo, a formacédo de professores ainda néo incorporava o ludico.

Com a LDB de 1961, o Ensino Superior passou a ser oferecido por
universidades com diplomas reconhecidos nacionalmente (Brasil, 1961). Silva (2006)
aponta que o Parecer n.° 251/1962 buscou reformular o curso de Pedagogia, mas néo
solucionou os problemas estruturais existentes. Valnir Chagas prop6s a criacdo de um
curriculo minimo e a definicdo de duracéo uniforme, implementadas a partir de 1963.

Marafon e Machado (2005) destacam que, no bacharelado, o curso passou a
ter sete disciplinas obrigatérias — Psicologia da Educacdo, Sociologia Geral,
Sociologia da Educacdo, Historia da Educacdo, Filosofia da Educacdo e
Administracdo Escolar — além de diversas optativas, enquanto a habilitacdo em
licenciatura exigia cursar Didatica e Préatica de Ensino.

Em 1965, a Portaria n.° 341/65 conferiu aos licenciados em Pedagogia o direito
de lecionar no Ensino Médio disciplinas como Filosofia, Historia e Matematica, além

de Psicologia, Sociologia e Estudos Sociais. A Lei Federal n.° 5.540/1968 promoveu
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uma reforma universitaria voltada a eficiéncia e produtividade, consolidando uma
universidade tecnocrética alinhada ao liberalismo da época (Silva, 2006).

Em 1968, o Parecer n.° 252/69 e a Resolucdo CFE n.° 2/69 regulamentaram o
curso de Pedagogia, estabelecendo contetudos minimos, duracdo e habilitacbes
especificas para administracdo escolar, supervisdo, orientagdo e inspecao
educacional, bem como a docéncia em escolas normais (Saviani, 2020; Marafon;
Machado, 2005).

Scheibe e Aguiar (1999) destacam que, independentemente da habilitacdo,
todos os pedagogos deveriam cursar disciplinas fundamentais como Sociologia Geral,
Sociologia da Educacéo, Psicologia da Educacéao, Historia da Educacao, Filosofia da
Educacado e Didatica. As habilitagcbes especificas exigiam matérias adicionais, por
exemplo, Estrutura e Funcionamento do Ensino, Principios e Métodos das areas
correspondentes e disciplinas como Orientacdo Vocacional, Legislacdo e Estatistica
Aplicada, visando formar pedagogos tecnicamente preparados e aptos a atender as
diversas demandas educacionais.

Em 1969, Silva (2006) observa que os pedagogos licenciados perderam o
direito de lecionar disciplinas como Filosofia, Histéria e Matematica, em razdo da
predominéncia de uma formacéo universitaria tecnicista. A definicdo de um curriculo
minimo fragmentou o curso em disciplinas obrigatdrias e habilitac6es especificas, sem
inter-relagbes, comprometendo a formacéo integral do educador.

Saviani (2020) destaca que as Leis n.° 5.540/68 e n.° 464/69 possibilitaram a
implementacéo de disciplinas semestrais, habilitacdes especificas e a obrigatoriedade
de estagio supervisionado, com complementacdes previstas pelo Parecer n.° 867/72.

Contudo, Scheibe e Aguiar (1999) indicam que, independentemente da
habilitacdo, todos os pedagogos cursavam disciplinas fundamentais, como Psicologia
da Educacéo, Didatica, Sociologia e Administracdo Escolar, enquanto habilitacdes
especificas incluiam matérias voltadas a docéncia, orientacdo, supervisdo e
administracao escolar. Silva (2006) aponta que, apesar das reformas, a estrutura dual
do curso persistiu: o bacharelado voltado a formacéo de técnicos em educacédo e a
licenciatura destinada a atuacéo pedagdgica no curso normal.

Marafon e Machado (2005) criticam a priorizagdo de competéncias técnicas em
detrimento de uma formacao integrada, ampla e critica, corroborando a anélise de

Saviani (2020) sobre a manutencao de um curriculo generalista.
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Dessa forma, mesmo com as mudancas legislativas e curriculares, a formacgao
do pedagogo nao incorporou o ludico, permanecendo orientada por uma abordagem
tecnicista e generalista, sem praticas pedagodgicas voltadas a criatividade e ao
desenvolvimento integral do aluno.

A LDB de 1971 (Lei n.° 5.692/71) representou um marco na organizagao e
diversificacao da formacéo de professores no Brasil.

Romanelli (2008) e Sokolowski (2015) destacam que a Lei estabeleceu cinco
niveis de formacéo, voltados as necessidades do Ensino Fundamental e Médio: (1)
professores polivalentes para as quatro primeiras séries do Ensino Fundamental; (2)
professores polivalentes com especializagdo para lecionar até a 62 série; (3)
licenciatura curta para formacdo em &reas especificas do conhecimento; (4)
licenciatura curta com estudos adicionais para especializacéo até a 22 série do Ensino
Médio; e (5) licenciatura plena para atuacdo até a ultima série do Ensino Médio.

Essa divisdo visava atender as demandas regionais e as especificidades das
fases de ensino, mas reforcava a fragmentacdo da formacdo do pedagogo.
Sokolowski (2015) observa que, apesar da estruturacdo formal, o conteudo das
formagBes permaneceu tradicional, com énfase nos conteudos culturais e cognitivos,
predominando nas universidades e instituicdes de Ensino Superior voltadas ao ensino
secundario.

Assim, durante esse periodo, a formacao do pedagogo néo incorporou praticas
pedagdgicas ludicas, permanecendo centrada em uma abordagem tecnicista e
tradicional.

Na década de 1980, Marafon e Machado (2005) relatam que o MEC promoveu
um encontro nacional para discutir a reformulacdo dos cursos de formacéo de
educadores, resultando na criacdo da Comissdo Nacional de Reformulacdo dos
Cursos de Formacéo de Educadores (CONARCFE). Silva (2006) destaca que, desde
o final da década de 1970, professores e alunos passaram a organizar-se para exercer
maior controle sobre o processo de reforma, com marcos importantes, como o |
Seminério de Educacéo Brasileira (1978) e a | Conferéncia Brasileira de Educagéo na
PUC-SP, consolidando a mobilizagdo nacional em torno da formacao de pedagogos.

Em 1981, o Comité de Participagdo na Reformulacdo dos Cursos de Pedagogia
em Sao Paulo prop6s um modelo de formagéo integrado, com base comum de
conhecimentos e cursos de especializacdo voltados ao Ensino Superior (Silva, 2006).
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Em 1983, a CONARCFE reforcou essa proposta, embora divergisse quanto a
formacao de professores para as séries iniciais, suscitando debates sobre a
identidade e funcdes do pedagogo e a necessidade de reduzir a énfase tecnicista na
formacéo (Silva, 2006).

Apesar desses avancos, a utilizacdo do ludico na formacao de pedagogos néao
foi incorporada, prevalecendo uma abordagem técnica voltada a qualificacdo
profissional, sem reflexdo sobre metodologias que contemplassem praticas
pedagdgicas criativas.

Na década de 1990, o debate sobre a identidade do curso de Pedagogia
passou a se concentrar na criacdo de uma base comum para a formacédo de
professores, culminando na LDB de 1996 (Brasil, 1996). Essa legislacédo eliminou a
distingcdo entre bacharelado e licenciatura, priorizou a formagao por meio de cursos
de licenciatura plena para a Educacéo Basica e manteve a possibilidade de formacéo
em nivel médio, especialmente para Educacéao Infantil e Anos Iniciais.

A Lei n.° 3.276/1999 (Brasil, 1999) trouxe importantes alteracdes, reforcando a
qualificacdo e valorizacdo dos profissionais da educacdo. Entre as mudancgas,
destacam-se: a oferta de cursos de licenciatura superior para Educacao Infantil e Anos
Iniciais; programas de formacao pedagogica para portadores de diplomas de Ensino
Superior de outras areas; capacitacdo para funcées administrativas e de suporte
educacional; e a inclusdo minima de 300 horas de préatica de ensino nos cursos. A
legislagdo também instituiu planos de carreira com progressao por titulacdo e
desempenho, piso salarial compativel e periodos de planejamento e estudo, visando
aprimorar a pratica pedagogica e assegurar melhores condi¢cdes para o exercicio da
profissao.

Essas alteracdes representaram avancgos significativos na estruturacédo da
formacdo inicial e continuada de professores no Brasil, consolidando uma formacéo
mais integrada, pratica e alinhada as demandas da Educacéo Basica.

Em 2006, a Lei n.° 11.301 atualizou a LDB de 1996, ampliando as fun¢des do
magistério para incluir atividades como direcdo de unidades escolares, coordenagéo
pedagogica e assessoramento, reconhecendo a multiplicidade de papéis do educador.

Nesse mesmo ano, a Diretriz Curricular Nacional para o Curso de Pedagogia

(DCNP) estabeleceu diretrizes para a formacao de pedagogos, determinando que a
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formacéo na Educacéao Infantil e no Ensino Fundamental ocorresse em instituicées de
Ensino Superior, integrando teoria, pratica e reflexao critica (Brasil, 2006).

A DCNP definiu que o curso deveria desenvolver competéncias relacionadas a
compreensao da escola como organizacdo complexa, a pesquisa e analise das
questdes educacionais e a participacdo nos processos e funcionamento dos sistemas
educacionais. A formacdo ética e socialmente comprometida deveria habilitar o
pedagogo a atuar de forma interdisciplinar em conteudos como Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes e Educacdo Fisica, integrando
tecnologias da informagéao e comunicacdo. O curso de licenciatura deveria ter carga
minima de 3.200 horas, incluindo estagio supervisionado de pelo menos 300 horas
prioritariamente na Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais, e atividades complementares
como pesquisa, extensao e monitoria.

A partir das DCNP, a perspectiva ludica passou a ser incorporada na formacgéao
inicial, sendo indicado o uso de conhecimentos sobre desenvolvimento humano nas
dimensdes fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural, ludica, artistica, ética e
biossocial, juntamente com atividades praticas que promovam vivéncias
diversificadas, aprofundamento e utilizacdo de recursos pedagdgicos.

Em 2007, a Lei n.° 11.494/2007 instituiu o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica (Fundeb), destinando recursos especificos
para programas de formacdo continuada de professores, reforcando a importancia
dessa pratica para a qualidade do ensino.

Em 2009, a LDB de 1996 foi alterada, ampliando o reconhecimento dos
profissionais da Educacéo Basica, incluindo professores habilitados em nivel médio
ou superior, pedagogos com formacao em administracao, planejamento, supervisao,
inspecao e orientacéo educacional, bem como profissionais com titulos de mestrado
ou doutorado nessas areas (Brasil, 2009).

A formacao desses profissionais deveria fundamentar-se em trés principios: (i)
formagéo basica sdélida, com conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais das
competéncias profissionais; (ii) integracao entre teoria e pratica, por meio de estagios
supervisionados e capacitacdo em servico; e (iii) aproveitamento das experiéncias e
formacdes prévias. A responsabilidade pela formacg&do inicial, continuada e
capacitacdo dos profissionais do magistério era compartilhada entre Unido, Estados,
Distrito Federal e Municipios, com autorizacdo para uso de tecnologias de educacao
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a distancia na formacéao continuada, enquanto a formacdao inicial priorizava o ensino
presencial (Brasil, 2009).

Em 2013, novas disposicoes a LDB determinaram a implementacdo de
mecanismos para facilitar o acesso e a permanéncia em cursos de formacédo de
professores em nivel superior, incentivando programas de bolsas de iniciacdo a
docéncia para estudantes de licenciatura plena. A legislacdo também assegurou a
continuidade da formacao dos pedagogos em seus locais de trabalho e em instituicoes
de Educacéo Basica e Superior, reforcando a articulagdo entre formacao inicial e
continuada.

Em 2014, o Plano Nacional de Educacao (PNE), instituido pela Lei n.° 13.005,
estabeleceu metas e estratégias para a melhoria da educacéo no Brasil, com vigéncia
até 2024, incluindo a formacé&o inicial e continuada dos profissionais da educacdo, em
especial dos pedagogos. As metas 15 a 18 tratam da formacé&o de professores, sendo
a Meta 15 direcionada a implementacdo de uma politica nacional de formacéo,
garantindo que todos os professores da Educacdo Béasica possuam formacao
especifica de nivel superior, obtida por meio de cursos de licenciatura.

Entre as estratégias previstas estdo: diagnéstico das necessidades de
formacéo; ampliacdo do programa de iniciagdo a docéncia; formacéo especifica para
profissionais que atuam em contextos diferenciados, como comunidades indigenas,
quilombolas e educacéo especial; reforma curricular nos cursos de licenciatura, com
énfase na renovacao pedagdgica, BNCC e incorporacdo de tecnologias; valorizacao
das préticas de ensino e dos estagios supervisionados; oferta de cursos especiais
para professores com formacdo distinta; expansdo de cursos técnicos e formacgéao
continuada para outros profissionais da educacéo; e programas de bolsas de estudo
e de formacéao para educacao profissional (Brasil, 2014).

No contexto da Meta 15, vejo que essas acdes tornam viavel a promoc¢ao do
trabalho com o ladico na formacao inicial e continuada, podendo incentivar praticas
pedagdgicas reflexivas, criativas e alinhadas as necessidades contemporaneas da
Educacdo Basica, afastando-se de abordagens tradicionalmente tecnicistas e
promovendo uma pedagogia mais inovadora e contextualizada.

A Meta 16 do Plano Nacional de Educagdo (PNE) tem como objetivo
dimensionar a demanda por formacdo continuada de professores e promover sua

oferta pelas instituicbes publicas de educacdo superior. Entre as estratégias,
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destacam-se: a consolidacdo de uma politica nacional de formacdo docente para
fortalecer a carreira e a qualidade do ensino; a ampliagdo do acervo de obras
didaticas, paradidaticas, literarias e de dicionarios, incluindo materiais adaptados em
Libras e Braille, garantindo o acesso a recursos pedagoégicos diversificados; a
implementagdo de um portal eletrdnico de apoio, oferecendo materiais didaticos
complementares gratuitos; a ampliacdo da oferta de bolsas de estudo para pos-
graduacdo de professores e profissionais da Educacdo Baésica, fortalecendo a
qualificacdo continua; e a criacdo de programas nacionais que disponibilizem bens
culturais ao magistério publico, ampliando referéncias pedagogicas e culturais dos
docentes (Brasil, 2014).

No contexto da Meta 16, evidencio a presenca do ludico na formacao e atuacao
dos professores, ao incentivar o uso de recursos diversificados que enriquecem as
praticas pedagogicas, promovem a inclusdo e estimulam abordagens criativas e
interativas. A integracdo de diferentes materiais didaticos ao cotidiano escolar
contribui para a construcéo de experiéncias educativas mais significativas, tornando o
processo de ensino-aprendizagem mais dinamico e eficaz, em consonancia com 0s
principios da aprendizagem ludica.

A Meta 17 do Plano Nacional de Educacao (PNE) tem como objetivo valorizar
os profissionais do magistério das redes publicas de Educacdo Bésica, buscando
reduzir as disparidades salariais em relagao a outros trabalhadores com escolaridade
equivalente. Para alcancar essa meta, foram estabelecidas estratégias especificas,
entre as quais se destacam: a criacao de um férum permanente, destinado a fomentar
o didlogo continuo entre os diferentes niveis de governo e os profissionais da
educacgdo, promovendo a constru¢do de politicas publicas mais eficazes para a
valorizagdo da carreira docente; o monitoramento da evolugdo salarial dos
professores, garantindo transparéncia e permitindo ajustes periodicos na
remuneracao; e o desenvolvimento de planos de carreira, que visam concentrar a
jornada de trabalho em um unico estabelecimento escolar, proporcionando maior
estabilidade e engajamento com as instituicdes educacionais (Brasil, 2014).

A Meta 18 do Plano Nacional de Educacdo (PNE) teve como objetivo
assegurar, até o final do segundo ano de vigéncia (2016), a criacdo de planos de
carreira para os profissionais da Educacé@o Bésica e Superior Publica em todos os

sistemas de ensino, com base no piso salarial nacional. Para alcancar tal finalidade,
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foram delineadas diversas estratégias, entre as quais se destacam: a efetivacédo de
planos de carreira, garantindo trajetéria de crescimento e valorizacdo; a garantia de
cargos efetivos para a maior parte dos profissionais do magistério e demais
profissionais da educacéo; a implementacao de programas de acompanhamento para
profissionais iniciantes, favorecendo sua adaptacdo e desenvolvimento continuo; a
oferta de cursos de aprofundamento, incluindo pés-graduacdo Stricto Sensu; a
realizacdo bienal de prova nacional para subsidiar concursos publicos; a incluséo de
licencas remuneradas e incentivos a qualificacdo profissional; a realizacdo anual de
censo dos profissionais da Educacdo Béasica, considerando contextos especificos,
como escolas do campo, indigenas e quilombolas; o incentivo a criacdo de comissdes
permanentes para apoiar a implementacédo dos planos de carreira; e a priorizacao de
repasses de transferéncias federais para entes federados que cumprissem essas
metas (Brasil, 2014).

No que se refere a promocéao do trabalho com o ludico, observo que algumas
dessas estratégias podem ser significativamente potencializadas por praticas
pedagdgicas criativas e interativas. A oferta de cursos de aprofundamento pode
incorporar o uso do ludico, estimulando a reflexd@o critica, a geracao de novas ideias
e 0 engajamento dos pedagogos atuantes. Da mesma forma, a implementacéo de
programas de acompanhamento para profissionais iniciantes pode se beneficiar do
uso do ludico, tornando a adaptacdo ao ambiente escolar mais leve, colaborativa e
menos formal, favorecendo o desenvolvimento de competéncias pedagogicas de
forma pratica e motivadora.

Nesse sentido, a Meta 18 ndo apenas garante condi¢cdes estruturais e salariais
para os profissionais da educacdo, como também abre espaco para a integracéo de
praticas formativas inovadoras que valorizam a criatividade, a interacdo e a
aprendizagem significativa no contexto escolar.

No ano de 2017, a Lei n.° 13.415 promoveu transformacdes significativas na
formacao e contratacdo de profissionais da Educacdo Basica, estabelecendo que a
formacéo inicial de professores deveria, preferencialmente, ocorrer em nivel superior,
por meio de cursos de licenciatura plena. Para a Educacéao Infantil e os Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, permitiu-se, ainda, a formacdo em nivel médio, na

modalidade normal.
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Os cursos de formacao de professores deveriam ser estruturados conforme a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), garantindo alinhamento as diretrizes
nacionais, enquanto processos seletivos diferenciados asseguravam a escolha de
profissionais qualificados e comprometidos (Brasil, 2017).

Em 2019, a resolucéo n.° 2 do Conselho Nacional de Educagéo (CNE) instituiu
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacé&o Inicial de Professores para a
Educacao Basica, incluindo a Base Nacional Comum para a Formacéao Inicial de
Professores da Educacdo Béasica (BNC-Formacdo), que orienta a formacdo dos
futuros pedagogos. Para o curso de Pedagogia, foi estabelecida carga horaria minima
de 3.200 horas, distribuidas em trés grupos.

O Grupo 1, com carga de 800 horas, envolve a aprendizagem de
conhecimentos cientificos, educacionais e pedagdgicos, abordando trés dimensbes
essenciais das competéncias docentes: conhecimento, pratica e engajamento
profissional.

Nesse sentido, vejo que ludico neste contexto se configura como elemento
potencializador em cada dimensao, ao permitir explorar diferentes formas de ensinar
(conhecimento), planejar atividades que promovam interagcdo e aprendizagem
significativa (préatica) e desenvolver habilidades pedagdgicas e adaptativas diante dos
desafios do cotidiano escolar (engajamento profissional).

O Grupo 2, com 1.600 horas, é dedicado ao estudo de contetudos especificos
da Educacao Basica, com foco nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e nos
componentes curriculares da BNCC, enfatizando a dimenséao pratica do conhecimento
e o desenvolvimento de competéncias e habilidades dos alunos.

Ja o Grupo 3, também com 1.600 horas, abrange a pratica pedagdgica,
incluindo 400 horas de estagio supervisionado em ambiente escolar e 400 horas de
aplicacao pratica dos conhecimentos do Grupo 1.

Além disso, as diretrizes destacam a avaliacdo diversificada no curso de
Pedagogia, abrangendo monografias, provas dissertativas, apresentacoes, relatorios,
projetos e atividades préticas.

Compreendo que essa abordagem valoriza diferentes formas de expressao e
producdo intelectual, permitindo que os futuros pedagogos demonstrem suas
competéncias de maneira abrangente e favorecendo a integracdo de estratégias

ludicas nas praticas avaliativas.
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No ano de 2024, uma nova versao da Base Nacional Comum para a Formacgao
Inicial de Professores (BNC-Formac&o) passa a orientar a formacgao inicial de
professores destinados a Educacédo Béasica. Nesse contexto, os cursos de formacgao
inicial de nivel superior, organizados sob a forma de licenciaturas, estruturam-se
considerando é&reas especializadas, componentes curriculares ou campos de
conhecimento interdisciplinares, garantindo a base comum nacional e as orientagdes
curriculares.

A carga minima exigida € de 3.200 horas distribuidas ao longo de, no minimo,
quatro anos, contemplando: 880 horas de formacgé&o geral (Nucleo I); 1.600 horas de
aprofundamento em conhecimentos especificos (Nucleo Il); 320 horas de atividades
de extensdo em instituicbes de Educacéo Basica (Nucleo Ill); e 400 horas de estagio
curricular supervisionado (Nudcleo 1V). Nos cursos ofertados na modalidade a
distancia, parte da carga do Nucleo Il, bem como todas as atividades de estagio e
extensado, deve ocorrer presencialmente.

O curriculo deve integrar contetados da area de conhecimento, fundamentos
educacionais, politicas publicas, gestdo da educacao, direitos humanos, diversidade,
Libras e Educacéo Especial, assegurando a articulacéo entre teoria e pratica.

Além disso, os cursos de formacéo inicial, respeitando a diversidade nacional
e a autonomia pedagogica das instituicdes, estruturam-se em ndcleos, destacando-se
0 Nuicleo de Estudos de Formacdo Geral (EFG). Esse nucleo proporciona
conhecimentos cientificos, educacionais e pedagoOgicos essenciais para a
compreensao do fendmeno educativo e da educacao escolar, constituindo a base
comum para todas as licenciaturas.

Os conteudos abordam fundamentos sociolégicos, filoséficos, histéricos e
epistemoldgicos da educacao; a promocao de valores como justica social, equidade,
inclusédo e gestdo democratica; a observacéo e analise de processos educativos; e a
compreensao multidimensional do desenvolvimento humano, contemplando aspectos
fisicos, cognitivos, afetivos, estéticos, culturais, éticos, biopsicossociais e ladicos.

Nesse sentido, observo que o ludico é incorporado como recurso formativo.
Além disso, a articulacdo entre saber académico, pesquisa, extensdo e pratica
educativa reforca o papel do ludico como ferramenta de mediagéo, planejamento e
avaliacdo, essencial para a formacdo de professores capazes de promover

experiéncias educativas mais inclusivas, dinamicas e efetivamente transformadoras.
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Diante do contexto historico apresentado e das minhas reflexdes sobre as
possibilidades do ludico nesse cenario, ao analisar algumas producdes realizadas a
partir de 2020, ano subsequente a promulgac¢do do novo documento normativo para
0s cursos de Pedagogia, autores como Medeiros, Araujo e Santos (2021), Libaneo et
al. (2022), Pimenta, Pinto e Severo (2022), Silva, Guilherme e Brito (2023), e Macedo
(2024) oferecem apontamentos relevantes sobre o0 modelo educacional vigente até os
dias atuais, destacando a configuracdo atual do curso de Pedagogia no Brasil.

Medeiros, Araujo e Santos (2021) analisam a historia e a identidade do Curso
de Pedagogia no Brasil, com um enfoque que abrange desde sua criagdo, em 1939,
até 2019, momento da publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacé&o Inicial de Professores para a Educacédo Basica e da Base Nacional Comum
para a Formacao Inicial de Professores da Educacgédo Béasica (BNC-Formacédo). Os
autores ressaltam a necessidade de garantir a continuidade da formacgéo de
professores, alinhada as funcbes do contexto educacional, sem restringir o curso
apenas a docéncia em sala de aula, mas também incorporando a gestédo de processos
educativos, tanto escolares quanto ndo escolares. Além disso, destacam que as
mudancas na identidade do Curso de Pedagogia ndo estéo livres de disputas entre
diversos setores da sociedade e da educac¢ao no Brasil.

Pimenta, Pinto e Severo (2022) tiveram como objetivo analisar a trajetoria
histérica do curso de Pedagogia no Brasil, que completou 83 anos em 2022,
destacando suas relagdes com a producdo do conhecimento pedagogico e as
disputas sobre suas finalidades formativas. Os autores observam que, atualmente, o
curso de Pedagogia € o de maior nimero de alunos, e o elevado ingresso neste curso
pode ser explicado pela alta demanda por professores nas areas de Educacgédo Infantil
e Anos Iniciais.

No entanto, identificam fragilidades nesse curso, sendo a principal delas a
oferta de cursos de Educacéo a Distancia para a formacéo de pedagogos. Os autores
ressaltam que as instituicdes privadas de Ensino Superior, em sua maioria, S80 mais
procuradas devido a questdes econdmicas dos estudantes e a concorréncia para
ingresso nas universidades publicas, que oferecem maior qualidade na formacéo de
pedagogos. Contudo, essas instituicdes privadas e o0s cursos a distancia muitas vezes
apresentam condi¢fes inadequadas para as atividades de ensino e aprendizagem dos

futuros pedagogos. Além disso, apontam que muitos dos professores responsaveis
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pelas disciplinas nos cursos de Pedagogia dessas instituicbes possuem apenas
formacao em nivel de especializacdo, o que compromete a qualidade do ensino
oferecido.

Por fim, os autores concluem que, além desses desafios, o fato de o pedagogo
ser um profissional polivalente implica em um dominio limitado dos contetdos que
ensina. Nesse contexto, indicam a necessidade de uma formacéao interdisciplinar para
os futuros pedagogos, visando aprimorar seu preparo para enfrentar as exigéncias da
profissao.

Libaneo et al. (2022), em entrevista, ressaltam que, atualmente, muitos cursos
de Pedagogia ndo cumprem plenamente a funcédo de formar pedagogos. O autor
critica a fragmentacédo tedrica do curriculo, no qual disciplinas de fundamentos da
educacdo se limitam a visGes parciais (socioldgica, psicologica, politica), sem integrar
esses conhecimentos na totalidade do fendmeno educativo. Libaneo questiona, ainda,
a eliminacdo das habilitacbes, como supervisdo e coordenacdo pedagdgica, que
historicamente caracterizavam a formacédo do pedagogo. Com a resolucdo CNE/CP
n.° 1/2006, o curso passou a formar, essencialmente, professores, o que, em sua
visdo, gerou um “reducionismo” da profissdo, pois todos os licenciados passaram a
ser chamados de pedagogos.

O autor defende que a Pedagogia deve ser vista como um campo cientifico que
abrange tanto a teoria quanto a pratica das atividades educativas, e ndo apenas como
um curso de formacao docente. Ele propde a separacao da formacao de pedagogos
e professores nas Faculdades de Educacéo, considerando a docéncia como uma das
modalidades de trabalho pedagdgico e ndo o centro da formacao.

Silva, Guilherme e Brito (2023) apontam que a Base Nacional de Formagao
Docente representa um avan¢o na profissionalizacdo da educacdo, mas também
apresenta desafios, como a necessidade de adaptar os cursos as novas demandas
sociais e educacionais. A formacédo de pedagogos, portanto, deve ser mais integrada
e multidisciplinar, com um olhar atento as diversas realidades do ensino no Brasil e &
importancia de uma formagédo continuada e comprometida com a qualidade da
educacéo.

Macedo (2024), em sua tese, propde uma reflexdo profunda sobre as
desigualdades que ainda permeiam o acesso ao curso de Pedagogia no Brasil e a

necessidade de uma abordagem mais critica e inclusiva nas politicas educacionais
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para garantir que o Ensino Superior seja verdadeiramente acessivel a todos,
independentemente de suas origens e condi¢des sociais.

Desse modo, ao ler tais trabalhos, é importante pontuar que, entre 2020 e 2024,
emergem discussdes como: Criticas a Fragmentacéo e a Centralizacdo Técnica; 0s
Desafios na ldentidade e na Funcédo do Curso de Pedagogia; a Demanda e as
Fragilidades do Curso de Pedagogia (com énfase na Formacao Fragmentada e no
Reducionismo da Profissdo); os Avancos e Desafios na Profissionalizacdo da
Educacéao e as Desigualdades no Acesso ao Curso de Pedagogia.

Embora o objetivo aqui ndo seja aprofundar essas questdes, mas, sim,
relacionar o curso de Pedagogia, tanto na formacéo inicial quanto na continuada, ao
trabalho com o ladico no ensino de Ciéncias, tais estudos ainda apontam para a
necessidade da continua transformacdo nas politicas e préaticas de formacdo de
pedagogos no Brasil.

A partir das consideracdes nas quais abordei o histérico do curso de Pedagogia
no Brasil e a legislacdo que o fundamenta, torna-se essencial, nos tdpicos a seguir,
explorar as contribuicbes teodricas sobre a formacéo inicial e continuada dos
pedagogos que atuam ou atuardo nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Ademais, € relevante destacar a importancia do componente curricular de
Ciéncias tanto no curso de Pedagogia quanto nas formacdes continuadas,
especialmente em sua relacdo com uma formagéo voltada para o trabalho com o

lUdico.

2.2 O ensino de Ciéncias e a formacao inicial e continuada de pedagogos:

nuances para o uso do ludico em ambos os processos formativos

2.2.1 Reflexdes introdutorias

No6voa (2012) adverte sobre a necessidade premente de combater a concepcao
equivocada de que o ato de ensinar se constitui em uma tarefa simples e acessivel a
qualquer individuo.

Nesse sentido, compreendo que a simplificagéo do ensino acarreta implicagoes
significativas, como a crenca de que qualquer método aplicado a formacéo inicial ou

continuada de professores seria suficiente, que os curriculos e as legislacdes
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educacionais vigentes ndo requerem aprimoramento constante, ou que nao se faz
imprescindivel formar professores reflexivos e criticos, aptos a implementar préaticas
pedagogicas eficazes e contextualizadas aos alunos.

Outro equivoco seria pressupor que todos os futuros e atuais professores
disp6em de equilibrio emocional para lidar com os desafios inerentes a sala de aula,
desconsiderando a complexidade da docéncia e suas multiplas dimensoes.

Diante dessa realidade, destaca-se a contribuicdo de Imbernén (2011), que
argumenta que o professor ndo deve ser concebido como um mero técnico executor
de inovagBes previamente prescritas. Ao contrario, ele deve atuar como um
participante ativo no préprio processo formativo, assumindo um papel critico na
implementacéo de inovacdes, que devem ser dinamicas e flexiveis.

Nessa perspectiva, defendo que a insercdo do trabalho com o ludico na
formacao inicial e continuada dos professores configura-se como uma estratégia
potente para o aprimoramento de sua pratica. No entanto, essa abordagem néo deve
ser aplicada de maneira rigida e predeterminada. Pelo contrario, uma formacéo que
contemple o ladico deve possibilitar que os pedagogos — em formacao ou ja atuantes
— ampliem continuamente suas possibilidades, renovando-as a partir das suas
experiéncias.

Por esse panorama, Perrenoud et al. (2002) enfatiza a necessidade de uma
formacao de professores que promova uma articulacdo efetiva entre teoria e prética,
garantindo uma abordagem integrada e contextualizada. Imbernén (2011) corrobora
essa perspectiva ao destacar a importancia do desenvolvimento de habilidades que
unam pensamento tedrico e pratica, fundamentais para o crescimento profissional dos
professores.

Dessa maneira, pontuo que formar professores para a mudanca requer uma
interconexdo constante entre teoria e pratica, pois € na pratica que se materializa a
oportunidade de se refletir, problematizar e de se aprimorar a teoria.

Com base em minha trajetdria profissional de quase uma década em sala de
aula, lecionando diferentes componentes curriculares nos Anos Iniciais, e
considerando as interacdes com colegas de profissao, formacao inicial e continuada
gue recebi, percebo que — tanto na formacéo inicial como na continuada — os futuros

e atuantes pedagogos somente compreenderdo a real importancia do ludico quando
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alcancarem um nivel de reflexdo e conscientizacéo sobre seu impacto transformador
no processo de ensino e aprendizagem.

No que se refere a reflexdo, alinho-me as concepcbes de Pimenta (1997),
Schon (2000), Alarcao (2011) e Porto (2021). No que concerne a conscientizacao,
apoio-me nos ensinamentos de Paulo Freire (1979).

Schon (2000) argumenta que, subjacente a toda acdo, ha um conhecimento
tacito que possibilita sua realizacdo, de modo que compreender plenamente cada
acao requer um processo reflexivo sobre ela. No ambito profissional, o autor observa
gue toda profissdo possui um conjunto de valores, preferéncias e normas que norteiam
a conduta dos profissionais. No entanto, muitos desses profissionais encontram-se na
condicdo de aprendizes, necessitando interagir com instrutores e pares.

Nessa perspectiva, o dialogo entre instrutor e aprendiz, promove um espaco
para conselhos, criticas, explicacbes e descricdes que contribuem para o
aprimoramento profissional. Quando esse processo ocorre de forma eficaz, o aprendiz
reflete sobre sua acdo e conhecimento com base em sua experiéncia vivida. Assim,
um ensino reflexivo fundamentado na pratica se configura como uma experiéncia de
alta intensidade interpessoal, exigindo que 0s instrutores revisem continuamente suas
concepcOes tedricas para orientar de maneira eficaz e criar um ambiente acolhedor e
propicio a reflexdo (Schon, 2000).

Dessa forma, compreendo que, tanto na formacéo inicial quanto na continuada,
a pratica dos professores ndo se restringe a mera promocgdo estatica de
conhecimentos tedricos e de praticas ja adquiridas. Pelo contrario, exige um processo
continuo de reflexdo e ressignificacdo, permitindo que compreendam os desafios
inerentes ao ensino e aprendizagem e desenvolvam estratégias eficazes na
construcdo do conhecimento.

Indico, assim, que a interacdo entre professores formadores, futuros
pedagogos e pedagogos atuantes deve, portanto, transcender a mera transmissao de
saberes teoricos e praticas antigas, promovendo um ambiente de reflexdo
colaborativa que favorega o desenvolvimento profissional e a inovacao pedagogica.

Alarcdo (2011) enfatiza que a concepcao de professor reflexivo esta associada
a sua capacidade de pensar criativamente, afastando-se de praticas cristalizadas que

ndo contribuem para o avanco educacional. Para isso, € essencial a existéncia de
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espacos formativos que incentivem a reflexdo fundamentada, com interpretacbes
articuladas e justificadas.

Diante dessa reflexdo, e a partir das contribuicdes de Schon, respaldo-me em
Porto (2021), que enfatiza a necessidade de que os futuros pedagogos e aqueles ja
atuantes experimentem o ludico de maneira préatica e pessoal ao longo de sua
trajetoria. Perseverante a isso, defendo que a reflexdo sobre o ludico, tanto na
formacdo inicial quanto na continuada, possui carater inquestionavel e deve abranger

(O8] seguintes apontamentos:

+ Como adaptar recursos lidicos para diferentes faixas etarias e nos contetidos dos
diferentes componentes curriculares?

+ Como implementar o ludico de forma eficaz na sala de aula?

+ Como o trabalho com o ludico impacta o desenvolvimento cognitivo, emocional e
social dos alunos?

+ Como os alunos percebem e reagem ao uso de recursos ludicos?

+ Existe variacdo na receptividade ao ludico dependendo da idade, personalidade
ou experiéncia dos alunos?

+ O que a literatura diz sobre o uso do ludico na educacgédo?

+ Quais beneficios o uso de recursos lidicos traz para a aprendizagem dos alunos
nos Anos Iniciais?

+ Quais estratégias podem ser adotadas para integrar o ladico no ensino e
aprendizagem?

+ Quais estudos demonstram os impactos positivos do lidico no desempenho dos
alunos?

+ Quais sentimentos ou atitudes os recursos lidicos despertam nos alunos?

+ Quais teorias e autores defendem o uso do lidico e a vivéncia da ludicidade para
gue uma atividade possa ser ludica?

+ Qual a importancia do ladico no processo de ensino e aprendizagem?

+ Sei diferenciar os termos: ludico, ludicidade e atividade ludica?

Essas reflexdes podem resultar no que Pimenta (1997) descreve como um
processo continuo de formacao, em que os professores revisitam e reconstroem seus

saberes iniciais, ajustando-os conforme as praticas e experiéncias vividas no cotidiano
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escolar. Nesse processo, futuros pedagogos e pedagogos atuantes podem ter a
oportunidade de refletir sobre sua pratica, aprimorando suas abordagens, como 0
papel e o0 uso do ludico no ensino e aprendizagem.

Apos essa etapa de reflexdo, tanto o futuro pedagogo quanto o pedagogo
atuante poderao iniciar um processo de conscientizagdo sobre o ludico. Contudo, o
que exatamente significa conscientizacdo e qual € a sua relagdo com o ludico,
conforme delineio?

Adoto a concepcéo do significado de conscientizac&o proposta por Paulo Freire
(1979), o qual destaca que o ser humano € o Unico capaz de agir de maneira
consciente sobre a realidade que o circunda. Nesse sentido, argumenta que, ao se
aproximar da realidade e dela tomar experiéncia, o individuo se torna consciente
dessa realidade. Assim, a conscientizacdo é entendida como um processo de
reconhecimento e reflexd@o critica sobre a realidade, permitindo ao sujeito transformar

sua pratica e seu entendimento do mundo ao seu redor, ou seja:

[...] A conscientizacdo é, neste sentido, um teste de realidade. Quanto mais
conscientizacdo, mais se “desvela” a realidade, mais se penetra na esséncia
fenoménica do objeto, frente ao qual nos encontramos para analisi-lo. Por
esta mesma razdo, a conscientizagdo nao consiste em “estar frente a
realidade” assumindo uma posicdo falsamente intelectual. A
conscientizagédo nao pode existir fora da “praxis”, ou melhor, sem o ato
acao - reflexéo (Freire, 1979, p. 15, grifo nosso).

Desse modo, ao se inserir em um processo reflexivo — seja na formacao inicial
ou na continuada — acerca do uso do ludico, pode emergir uma conscientizacao que
permite ao futuro ou ja atuante professor reconhecer a indispensabilidade desse
recurso, cuja exclusdo seria, sem duvida, lamentavel. Ao aprofundar sua
compreensao e proceder a analise critica do trabalho com o ludico, o professor
identifica sua importancia e o potencial transformador para aprimorar a sua pratica
pedagdgica.

Todavia, é fundamental salientar que esse processo ndo ocorre de maneira
“automatica ou magica”, dependendo, antes, da disposicdo daquele que se encontra

em formacgé&o para se abrir a reflexdo e a aquisicdo de uma consciéncia.
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2.2.2 Sobre a formacao inicial: o futuro pedagogo e o ludico no ensino de

Ciéncias para os Anos Iniciais

Gatti (2009), ao realizar uma analise do curriculo de 71 cursos de licenciatura

em Pedagogia oferecidos por universidades publicas e privadas de diversas regides

do Brasil, identificou disciplinas comuns a todos 0s cursos, tais como:

- F F + + #

-+ & &

Didatica;

Educacao de Jovens e Adultos (EJA);

Educacao Especial;

Educacéao Infantil;

Estagios Supervisionados;

Fundamentos da Educacgéo: Sociologia da Educacéo, Psicologia da Educacéo e
Histdria da Educacéao;

Lingua Portuguesa;

Linguagem de Libras;

Matemaética,;

Metodologias ou Didaticas especificas para o ensino de: Histéria, Geografia,
Ciéncias, Artes, Educacéo Fisica;

Trabalho de Concluséo de Curso (TCC).

A autora também observa que os métodos de ensino sdo tratados em

disciplinas com titulos que englobam tanto a abordagem teérica quanto pratica do

ensino, tais como:

- F F F F F F+ F

Conteudo e Metodologia de...

Metodologia do Ensino de...

Fundamentos e Metodologia de...

Saberes e Metodologia de...

Teoria e Metodologia de...

Didatica e Metodologia de...

Fundamentos Tedricos-Metodologicos do Ensino de...
Metodologia e Pratica de Ensino de...
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No entanto, Gatti (2009) chama a atencao para uma reflexdo que indico ainda
permanecer relevante, ou seja, mesmo com as denominagbes presentes nas
disciplinas que abordam os métodos de ensino, as ementas dos cursos
frequentemente se concentram mais no estudo de contetdos especificos do que na
articulacao entre teoria e pratica. Esse fendmeno implica uma lacuna formativa, que
pode comprometer a capacidade dos futuros pedagogos de aplicarem o0s
conhecimentos tedricos de maneira efetiva no contexto da préatica pedagogica.

Gatti (2009) apresenta um exemplo ao expor a ementa de uma disciplina
denominada: Metodologia do Ensino de Ciéncias (60 horas), a qual indicava que, ao
final do curso, o futuro pedagogo deveria estar familiarizado com a esséncia do ensino
de Ciéncias para criangas. Além disso, deveria possuir formagcdo béasica para se
preparar adequadamente para o exercicio efetivo da docéncia na area especifica,
tanto na educacao infantil qguanto nas primeiras séries® do Ensino Fundamental.

Entretanto, em concordancia com Gatti (2009), observa-se que tal ementa
oferece informacdes excessivamente genéricas, o que compromete a capacidade de
proporcionar uma preparacado eficaz dos futuros professores no que tange ao
conhecimento aprofundado dos contetdos especificos da disciplina de Ciéncias e sua
metodologia de ensino.

Dessa maneira, essa abordagem, caso efetivada no curso de Pedagogia aos
futuros pedagogos, nao oferecerd uma formacédo que permita transitar com seguranca
no planejamento de aulas, criar atividades com o uso do ludico que estimulem os
alunos dos Anos Iniciais e favorecam o desenvolvimento de contextualizacdes e
problematiza¢cfes pedagdgicas.

Assim, concordo com Marafon e Machado (2005), ao ressaltar que o curso de
Pedagogia deve promover a integracdo entre o conhecimento tedrico e pratico,
garantindo que ambos sejam trabalhados de forma conjunta e articulada. Contudo, as
autoras ja alertavam que muitos projetos de formacdo de pedagogos apresentam
limitagcbes significativas, como a falta de aprofundamento nos estudos, o pouco
incentivo a pesquisa e a auséncia de abordagens criticas sobre o fazer pedagaogico.

Diante disso, percebo que tal abordagem, sendo vigente nos dias atuais,

podera impactar diretamente a formacdao inicial, dificultando a incluséo do ludico no

6 O termo utilizado no passado para se referir aos atuais Anos Iniciais.
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processo de ensino e aprendizagem dos futuros pedagogos, especialmente em
disciplinas como a de Ciéncias, que nas universidades podem ser denominadas como
“Metodologia do Ensino de Ciéncias”, “Didatica de Ciéncias”, entre outras.

Perrenoud et al. (2002) destacam que, no planejamento da formacéo inicial, é
fundamental que se destine tempo para a pesquisa de praticas pedagdgicas,
apresentando aos futuros professores a realidade do cotidiano escolar, com seus
dilemas e desafios concretos.

E, para isso, € fundamental que, na disciplina de Ciéncias da formacao inicial,
os futuros pedagogos, ao terem contato com as praticas pedagogicas, aprendam
como podera ser a pratica pedagdgica alinhada ao uso de diferentes recursos ludicos
para incrementarem nas atividades propostas.

De acordo com Pimenta (1997), ao ingressarem na formacé&o inicial, os alunos
ja carregam consigo saberes adquiridos ao longo de sua trajetéria escolar. Esses
saberes derivam das vivéncias com professores que tiveram na Educacdo Basica,
permitindo que identifiquem quais praticas foram eficazes para que aprendessem 0s
conteudos, quais professores apresentaram dificuldades em transmiti-los e quais
deixaram uma marca significativa em suas vidas.

Além disso, Pimenta (1997) delineia que o grande desafio nos cursos de
formacdo inicial é colaborar para que os futuros pedagogos se reconhecam como
professores e construam sua identidade profissional.

Nesse contexto, é fundamental que o futuro pedagogo em formacao reflita
criticamente sobre sua identidade profissional e suas escolhas metodoldgicas.

Concordo com Pimenta (1997), ao ressaltar que a verdadeira eficacia do curso
de Pedagogia se dara quando se tomar a pratica como ponto de partida. Além disso,
a formacéo inicial deve, portanto, partir da aquisicdo da experiéncia dos profissionais
jaformados e atuantes nas escolas, com uma constante reflexdo sobre essas praticas.
O futuro pedagogo ndo pode construir seu saber-fazer sem que este se baseie em
sua propria pratica.

Neste prisma, ressalto que, com base nas experiéncias prévias e nas vivéncias
cotidianas dos pedagogos em exercicio, torna-se imprescindivel que os professores
universitarios incorporem tais exemplos no processo de formagdo dos futuros
pedagogos. Essa integracdo deve proporcionar a esses futuros pedagogos o contato
direto com a pratica pedagogica voltada para o uso do ludico no ensino de Ciéncias,
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explorando suas potencialidades e promovendo reflexdes continuas no processo de
ensino e aprendizagem.

Contudo, esse processo ndo ocorre de maneira simples, rapida ou automatica.
O ensino de Ciéncias ainda enfrenta os desafios de uma formacéo inicial em
Pedagogia fragilizada, o que limita a constru¢cdo de abordagens que integrem o
trabalho com o ludico de forma consistente e significativa.

Galiazzi e Moraes (2002) ja destacavam as dificuldades intrinsecas a formacéao
de professores na area de Ciéncias, especialmente no que tange a criacdo de uma
conexdo efetiva entre teoria e prética. Freitas e Vilani (2002), ao abordarem a
formacdo inicial dos professores de Ciéncias, ressaltam que a transicéo do papel de
aluno para o de professor exige um processo que demande estratégias especificas
voltadas para o desenvolvimento de competéncias, com énfase nas praticas
pedagdgicas.

Nesse cenario, 0s autores enfatizam a relevancia de criar, durante a formacgao
inicial, um espaco de pluralidade, dialogo e estudo voltado aos aspectos pedagdgicos,
promovendo, assim, uma reflexdo critica acerca das abordagens pedagdgicas a
serem adotadas no exercicio da docéncia.

Zimmerman e Bertani (2003) argumentam que, na formacdo inicial de
professores, é imprescindivel considerar aspectos que permitam romper com
concepcoes tradicionais do sistema educacional, em especial no ensino de Ciéncias.

Malacarne e Strieder (2009) sublinham a necessidade de uma reflexdo mais
profunda sobre a formacdo de professores, particularmente no que concerne ao
ensino de Ciéncias. Segundo esses autores, a caréncia formativa resulta,
frequentemente, em praticas pedagoOgicas limitadas, alicercadas quase
exclusivamente na leitura e no uso de livros didaticos, o que restringe as
possibilidades de um ensino de Ciéncias mais envolvente e dinamico para os alunos
nos Anos Iniciais.

Ademais, Campos e Campos (2016) enfatizam que a formacé&o inicial dos
pedagogos deve ser estruturada a partir de uma compreensdo da Ciéncia como um
processo social, produto da acdo humana e construido historicamente. Essa
perspectiva formativa visa ndo apenas capacitar os futuros pedagogos para a
transmissdo de conteudos, mas também para o desenvolvimento nos alunos de uma

visdo ampliada da ciéncia, conectada a vida pratica e as transformacdes sociais.
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Martines (2017) destaca que o ensino e aprendizagem de Ciéncias no pais
ainda enfrentam desafios devido a predominancia de préaticas educacionais
tradicionais, e salienta a importancia de uma reestruturacao nas praticas de formacéo
de professores.

Por fim, Fontoura, Pereira e Figueira (2020) apontam que o ensino de Ciéncias
no Brasil se depara com desafios complexos, exigindo revisées nos modelos de
formacdo de professores, pois estes, muitas vezes atuando em contextos
caracterizados pela falta de infraestrutura, turmas superlotadas e condi¢cOes adversas,
tendem a adotar praticas pedagdgicas tradicionais.

Nesse contexto, os autores reafirmam a necessidade de uma formacao que va
além das abordagens puramente conteudistas, incorporando estratégias inovadoras
para o ensino de Ciéncias e resgatando praticas pedagdgicas frequentemente
silenciadas por perspectivas tecnicistas e positivistas, com o objetivo de enriquecer a
pratica docente.

A luz das contribuicBes dos autores supracitados, seria a seguir relativamente
simples descrever os beneficios do ludico e como trabalha-lo na formacéo inicial dos
futuros pedagogos, particularmente no contexto do ensino de Ciéncias. No entanto,
tais aspectos ja foram amplamente abordados no Capitulo 1 desta tese, de modo que,
embora as discussdes estejam direcionadas aos Anos Iniciais, suas implicacfes
também podem ser aplicadas a formagéo de adultos no Ensino Superior.

Por outro lado, vejo ser mais relevante destacar as lacunas persistentes na area
e como essas deficiéncias prejudicam a integracdo do ludico na formacéao inicial.
Identifico, nesse sentido, seis fatores principais que podem comprometer a
implementacdo de uma abordagem ludica no contexto da formacéo inicial e sua

relacdo com o ensino de Ciéncias, os quais seréo detalhados a seguir.

2.2.3 A competicao entre as disciplinas que compdem o curso de Pedagogia
Conforme apontado por Sobrinho (2008), a formacgao de pedagogos para atuar

nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental tem se mostrado insatisfatoria, evidenciando

lacunas significativas em conteldos essenciais para viabilizar uma pratica pedagogica

transformadora.
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O autor destaca que, desde o século 19, a preparacéo de professores tem sido
predominantemente voltada a alfabetizacdo, com énfase nas disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica. Embora essa abordagem tenha se consolidado
historicamente, ela tem sido alvo de criticas de pesquisadores da area de ensino de
Ciéncias, que defendem a necessidade de uma formacao mais diversificada.

Matos e Pereira (2022), ao analisarem a formacao de professores com base
nos trabalhos apresentados no Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em
Ciéncias (ENPEC) entre 2011 e 2019, identificaram uma tendéncia a priorizacdo das
disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica no curriculo. Essa valorizacdo acaba
relegando o ensino de Ciéncias a uma abordagem superficial, muitas vezes restrita
ao estudo de fatos e textos que os alunos sao incentivados a memorizar, em
detrimento de metodologias que promovam o pensamento critico e a experimentacéo
pratica.

Nesse contexto, Pimenta et al. (2017) ja argumentavam que, na formacao
inicial, as disciplinas do curso de Pedagogia frequentemente competem por espaco
no curriculo, resultando em uma abordagem generalista. Essa configuracdo dificulta
a construcdo de uma formacao aprofundada e especifica em areas fundamentais da
pratica pedagogica.

Dessa forma, surge a seguinte questao:

+ Como promover uma formacdao voltada ao trabalho com o ludico que seja equitativa
entre as diferentes disciplinas do curso de Pedagogia, incluindo o ensino de
Ciéncias, se o curriculo ndo contempla uma disciplina especifica sobre o ludico? E
se o ludico néo é abordado na disciplina de Ciéncias? Ou, ainda, se a disciplina de
Didatica ndo enfatiza adequadamente sua importancia e formas de utilizacao?

E amplamente reconhecido que politicas publicas vigentes, avaliagdes em larga
escala e objetivos delineados em documentos oficiais tém direcionado o foco
prioritario para Lingua Portuguesa e Matematica. Tal direcionamento influencia
diretamente a estrutura curricular do curso de Pedagogia, resultando em maior énfase
nessas disciplinas e em detrimento de areas como o ensino de Ciéncias, que,

igualmente, é fundamental para a formacao integral dos futuros pedagogos.
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Cabe ressaltar que o objetivo ndo € desmerecer nenhuma area do
conhecimento, mas evidenciar a desigualdade gerada pelo destaque excessivo
conferido a algumas disciplinas. Essa situacéo contribui para que pedagogos recém-
graduados enfrentem dificuldades especificas no ensino de Ciéncias nos Anos
Iniciais.

Dessa forma, ao ingressarem na escola, esses profissionais muitas vezes nao
possuem compreensao segura sobre os conteudos da disciplina, nem sobre
estratégias de integracao do ladico de forma consistente, limitando-se frequentemente
ao uso de jogos e brincadeiras sem explorar seu potencial pedagdgico pleno.

Nesse sentido, a medida mais coerente seria reorganizar a estrutura curricular
do curso de Pedagogia, priorizando os componentes diretamente relacionados a
atuacdo do pedagogo na Educacdo Baésica, tais como: Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Histéria, Geografia, Arte, Educacéo Fisica e Ensino Religioso.
Propbe-se que essas disciplinas sejam distribuidas ao longo de todo o curso, com
aprofundamento continuo, enquanto disciplinas das &areas politica, filosdfica,
socioldgica e da Psicologia poderiam ser abordadas de forma semestral.

Essa reorganizagdo permitiria um aprofundamento consistente da pratica
pedagogica e da integracdo do ludico em cada disciplina, especialmente no ensino de
Ciéncias, favorecendo reflex6es continuas e a conscientizacdo dos futuros pedagogos

sobre sua pratica docente.

2.2.4 A carga horéaria reduzida destinada ao componente de ensino de Ciéncias

no curso de Pedagogia

Gatti (2009), em sua pesquisa sobre cursos de Pedagogia, evidenciou que a
carga horéaria destinada a disciplina de Ciéncias concentra-se majoritariamente no
estudo de conteudos, sem aprofundar aspectos essenciais, como: a contextualizacéo
histérica do tempo e do espaco em que os conceitos foram produzidos; a evolugéo
histérica dos conceitos no campo disciplinar; e a problematizacdo dos significados
atribuidos pelos discentes. Essa lacuna compromete a capacidade dos professores
de propor desafios que articulem os conhecimentos escolares as experiéncias

cotidianas dos alunos.
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Diversos estudos corroboram a insuficiéncia da carga horaria dedicada a
disciplina de Ciéncias nos cursos de Pedagogia. Ducatti-Silva (2005), Malacarne e
Strieder (2009), Pires e Malacarne (2016), Moura et al. (2022) e Kurz e Bedin (2023)
apontam de forma consistente a despropor¢do entre a relevancia do ensino de
Ciéncias e o tempo efetivamente dedicado a essa formacgdo. Tal desproporcao
evidencia a necessidade de uma reestruturacao curricular que amplie a carga horaria
e fortaleca a formacéo ludica, essencial para os futuros pedagogos.

Ducatti-Silva (2005) argumenta que a curta duracdo da disciplina ndo assegura
uma formagdo completa e eficaz. Malacarne e Strieder (2009) reforcam essa
perspectiva, destacando que a maioria dos pedagogos conclui a graduagcdo sem
preparo adequado para o ensino de Ciéncias. Pires e Malacarne (2016) aprofundam
a discussdo ao evidenciar que, em muitas instituicdes, a disciplina de Ciéncias é
oferecida apenas no ultimo ano da graduacéo e concentrada em um Unico semestre,
limitando significativamente o tempo para abordar conteudos e praticas fundamentais.

Moura et al. (2022) enfatizam que uma alocacdo adequada da carga horaria
poderia gerar melhorias substanciais na formacao inicial, proporcionando aos
pedagogos bases mais soélidas para o ensino de Ciéncias e uma compreensao
ampliada de sua importancia no desenvolvimento dos alunos. De forma convergente,
Kurz e Bedin (2023), ao analisarem 26 estudos sobre a formacé&o de professores para
o ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais, identificaram a caréncia de abordagens
diversificadas nos conteudos e a necessidade de reformular os processos de
formacdo para contemplar praticas pedagoégicas mais integradas.

Diante desse panorama, observa-se que a carga horaria destinada a disciplina
de Ciéncias na formacéo inicial do pedagogo compromete a possibilidade de incluir o
ladico e a reflexdo sobre seu uso nas atividades dos Anos Iniciais. Quando a disciplina
€ condensada em um unico semestre, o tempo disponivel torna-se insuficiente para
abordar adequadamente todos os aspectos necessarios ao ensino de Ciéncias. Além
disso, em muitos casos, os professores universitarios podem ndo priorizar o estudo
do ludico, dado o tempo restrito e o enfoque predominantemente tedérico da disciplina.

Esse cenario resulta em uma formacao incompleta, que néo fornece aos futuros
pedagogos ferramentas adequadas para integrar praticas pedagdgicas ludicas e
inovadoras ao ensino de Ciéncias, elemento fundamental para o desenvolvimento

integral dos alunos nos primeiros anos de escolaridade.
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2.2.5 0O ladico na préatica dos professores universitarios

A insercdo do ludico na pratica pedagogica de professores universitarios,
especialmente nos cursos de Pedagogia com foco em Ciéncias, reveste-se de
significativa importancia. Essa abordagem permite que futuros pedagogos, ao
vivenciarem e observarem o trabalho com o ludico, sejam estimulados a incorpora-lo
em suas praticas, sobretudo no ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais.

Sob essa perspectiva, Imbernén (2011) discute a formacdo inicial de
professores, enfatizando a necessidade de promover uma reflexao critica e uma agéo
integradora entre teoria e pratica, de modo que os futuros professores estejam
preparados para atender as novas demandas dos alunos. O autor defende que a
discusséo sobre a préatica ndo deve ser vista como um exagero, mas como uma
necessidade fundamental para a formacéo de professores.

Além disso, Imbernon (2011) argumenta que a pratica no Ensino Superior deve
promover uma visao articulada entre teoria e pratica, permitindo que os futuros
professores desenvolvam a capacidade de interpretar, reinterpretar e sistematizar o
conhecimento. Em sua abordagem da formacé&o inicial, o autor propde que o0 ensino
seja flexivel, incentivando o trabalho em grupo e o didlogo como elementos centrais
desse processo formativo.

Nesse sentido, concorda-se com Gatti (2015), ao apontar que os cursos de
Pedagogia ainda sdo caracterizados por abordagens tradicionais adotadas pelos
professores universitarios, com praticas exaustivas e centradas no uso de métodos
tradicionais, como o quadro e o0 giz. Isso, segundo a autora, negligencia a
implementacgdo de estratégias dindmicas e inovadoras, indispensaveis para fomentar
engajamento e a criatividade entre os futuros pedagogos.

Embora muitos professores universitarios demonstrem dominio tedrico e
técnico de exceléncia, Gatti observa que esse conhecimento se torna insuficiente
quando nao é transmitido de forma acessivel, motivadora e significativa. Frente a isso,
destaca-se a necessidade de uma formacao inicial que transcenda a competéncia
técnica, valorizando também o desenvolvimento de habilidades didaticas capazes de
proporcionar uma aprendizagem significativa e transformadora e com o uso do ludico.

Por essa perspectiva, Porto (2021) contribui, ao destacar o antagonismo
presente na pratica pedagogica universitaria. Apesar do reconhecimento da
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importancia da inovagcao no Ensino Superior, observa-se uma resisténcia expressiva
de professores em romper com modelos tradicionais, perpetuando préticas
desalinhadas as demandas contemporaneas da educacdo. Tal postura reforca o
descompasso entre as orientacdes teoricas e as praticas pedagogicas, evidenciando

a urgéncia de mudancas estruturais nesse contexto. Assim, indaga:

Por que as teorias criticas, tdo presentes no discurso dos
professores/professoras, ndo conseguem ser praticadas? Por que 0 vacuo
entre aquilo que esta sendo proclamado/defendido e o que esta sendo
praticado/vivido? (Porto, 2021, p. 8).

Diante disso, Porto (2021) enfatiza que o ludico desempenha um papel central
na formacdo dos futuros pedagogos, funcionando como um elo essencial entre o
conhecimento académico e o0 saber pedagégico. Mediante isso, critica 0
tradicionalismo exacerbado que permeia os curriculos de formacéo de professores e
0s projetos pedagogicos dos cursos de Pedagogia, evidenciando o carater limitador
dessa abordagem.

A autora argumenta que a separacao rigida entre teoria e pratica, conteudo e
forma, pensamento e emocao impede a adocdo de metodologias mais dinamicas e
inovadoras, como aquelas que integram o ladico. A negligéncia em reconhecer a
relevancia do ladico resulta em praticas pedagdgicas desconectadas das dimensdes
emocionais e cognitivas dos alunos, comprometendo a eficacia do processo formativo.

Desse modo, retrato que ha uma grande contradicdo nas praticas de muitos
professores universitarios, que, embora defendam a importancia do uso do ludico na
Educacédo Bésica, em especial nos Anos Iniciais, mantém uma prética tradicional em
suas aulas nos cursos de Pedagogia. Essa incoeréncia refor¢a a necessidade de uma
revisdo profunda na didatica utilizada na formacé&o dos futuros pedagogos.

Contudo, compreendo que tal cenario possa estar intrinsicamente relacionado

a dois fatores:
+ O perfil da formacéo académica dos professores universitarios;

+ A falta de uma didatica por parte dos professores universitarios que contemple

pressupostos ludicos.
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Em relac&o ao primeiro fator, reafirmo as reflexdes ja desenvolvidas por mim
no artigo “O Ludico no Contexto Universitario: A Sua Insercdo na Pratica dos
Professores do Curso de Pedagogia”, publicado e apresentado por mim no |V
Congresso Brasileiro de Pedagogia Universitaria, promovido pela Universidade
Estadual Paulista (Unesp), em 2024 (Almeida; Carvalho, 2024).

Nesse contexto, cito as contribuicbes de Veiga (2006), Medeiros (2007),
Medeiros e Silva (2012), Fonseca e Santos (2019), Gatti et al. (2019) e Mercado et al.
(2023), que abordam a formacgéo dos professores universitarios e a necessidade de
repensar suas praticas pedagogicas no curso de Pedagogia, com énfase no uso do
ladico.

Gatti et al. (2019) destacam que o estudo sobre as caracteristicas dos
professores formadores nas licenciaturas ainda € incipiente e, além disso, ressaltam
qgue a insercdo de professores no Ensino Superior para ministrar licenciaturas nao
favorece a formacao inicial dos professores que atuam na Educacdo Basica. A vista
disso, também destacam que o perfil dos professores que ministram aulas nas
licenciaturas é predominantemente formado por bacharéis, representando cerca de
70%.

Fonseca e Santos (2019) alertam para a desvalorizacéo da tarefa de ensinar
nas universidades, um fendmeno que se reflete em uma formacédo centrada
predominantemente na avaliacao e produtividade dos futuros pedagogos. Os autores
observam que as universidades tém recebido professores de diversas areas do
conhecimento. Embora esses profissionais possuam vasta experiéncia em suas
especialidades, muitos apresentam lacunas significativas no que se refere a vivéncia
e compreensao do processo de ensino e aprendizagem.

Ademais, Mercado et al. (2023) também destacam que a atuacdo dos
professores universitarios ainda € fortemente influenciada por praticas baseadas no
senso comum, com muitos desses professores carecendo de uma formacéo
especifica para a licenciatura.

Assim, por ser formada em pedagogia e estar em constante contato na
universidade, é pertinente observar que, no ambito do proprio curso, € comum a
presenca de professores oriundos de diferentes areas, por exemplo: Matematica,
Letras, Biologia, Filosofia, Sociologia, Psicologia, Geografia e Histéria. Embora

algumas dessas areas sejam licenciaturas, muitas vezes ndo abordam
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adequadamente sobre a didatica e, em diversos casos, ndo promovem O
entendimento sobre o contexto do uso do ladico.

E pertinente notar que, em sua maioria, 0s professores universitarios também
nao possuem licenciatura em Pedagogia. Particularmente, considero fundamental que
tivessem, para compreender melhor a area e os conceitos de didéatica e prética ludica
ao formarem futuros pedagogos. Além disso, muitos tém mestrado e doutorado em
programas de pos-graduacdo que ndao contemplam a tematica do trabalho com o
lidico, nem mesmo em disciplinas eletivas como didatica. Assim, ao lecionarem nos
cursos de Pedagogia, tendem a reproduzir as metodologias e formas de ensino que
aprenderam em seus préprios cursos de graduacao.

Concernente a isso, concordo com Veiga (2006), ao afirmar que os programas
de Pds-Graduacéo Stricto Sensu das universidades deveriam incentivar a participacéo
dos professores universitarios em a¢fes de formacéo continuada.

A formacdo continuada, para os professores atuantes nos cursos de
Pedagogia, seria essencial para o aprimoramento constante de suas praticas
pedagdgicas e estudo sobre o trabalho com o ludico.

Diante disso, penso que os professores universitarios que atuam nos cursos de
Pedagogia precisam ter, como afirmam Medeiros e Silva (2012), a clareza de que os
futuros pedagogos ndo devem ser formados apenas para o0 exercicio de uma
profissdo, mas também para desenvolver sensibilidade no processo de ensino e
aprendizagem, e o ludico pode permitir tal vivéncia.

Nesse sentido, ndo se pode permitir que nas universidades prevaleca a visao
de muitos professores, como aponta Medeiros (2007), de desconsiderar as multiplas
especificidades do processo de ensino, e o ludico € uma delas na formacédo do
Pedagogo. No que se refere ao segundo fator, além de ja ter considerado o
apontamento sobre o que é a didatica de acordo com Libaneo’, na introducédo do
capitulo, é relevante também citar as reflexdes de Candau (2014), Luckesi (2014) e
Gatti (2015, 2017).

Gatti (2017) analisa as dificuldades enfrentadas na integracdo da pratica
pedagogica nos cursos de licenciatura, argumentando que as universidades devem

resgatar os fundamentos da didatica como campo de saber, promovendo-a de

7 Libaneo (2001) destaca a didatica como a articulagéo tedrica e pratica dos processos de ensino e
aprendizagem, compreendendo o ensino como uma atividade que reflete o trabalho pedagdégico do
professor, organizado de forma intencional e sistematica.
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maneira interdisciplinar e integrando teoria, pratica e conteddo. A autora também
enfatiza que a formacdo de professores deve valorizar praticas que contribuam
efetivamente para o desenvolvimento profissional, assegurando a relevancia de sua
atuacao pedagogica.

Diante disso, Candau (2014) destaca que a didatica desempenha um papel
central na abordagem do “o que fazer” para ensinar os diferentes componentes
curriculares na Educacao Basica. Assim, define que a didatica se concentra no estudo
dos processos de ensino e aprendizagem, incluindo técnicas voltadas a organizacao
das condicdes necessarias para a promog¢ao da aprendizagem.

Neste mesmo alinhamento, Luckesi (2014) reconhece a relevancia da didatica
na formacdo dos professores, mas critica a predominancia de abordagens tedricas
que negligenciam a integracdo entre pratica pedagdgica e aprendizagem efetiva. O
autor argumenta que essa desarticulagdo resulta em uma compreensdo tedrica
abstrata e pouco funcional, uma vez que os professores em formacdo ndo sao
adequadamente preparados para inserir praticas de ensino de forma eficaz.

Luckesi indica, portanto, que a didatica deve transcender técnicas de ensino
isoladas, promovendo uma articulacéo substancial entre teoria e préatica, de modo que
esta Ultima se torne uma ferramenta integrada ao desenvolvimento da aprendizagem.
Nesse contexto, indico que, tanto na disciplina de Didatica no curso de Pedagogia,
gue foca realmente nos aspectos da mesma, como também em qualquer outra
disciplina do curso, como no caso aqui Ciéncias, a presenca da didatica deve estar
em pauta para estudo, bem como estar presente na propria pratica do professor
universitario, sendo esta uma didatica que proporcione uma formacéo ludica. Dessa
forma, futuros professores poderdo utilizar o ludico de maneira eficaz nos Anos
Iniciais, promovendo experiéncias de aprendizagem significativas e engajadoras para
seus alunos.

Diante disso, recorremos a alguns autores que apontam a necessidade do
ltdico no Ensino Superior na formagéo dos futuros pedagogos.

Oliveira (2013) destaca que os professores necessitam de uma formagao
especifica para atuar com o ludico no ambiente escolar. Essa formacéo deve incluir
instrucbes e orientacbes praticas; caso contrario, a dimensdo ludica tende a ser

ausente nas aulas da Educacéo Bésica.
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Santana (2014) enfatiza que a incorporacdo de uma abordagem Iudica nos
cursos de Pedagogia contribui significativamente para sensibilizar os adultos em
relacdo aos processos de desenvolvimento infantil, aproximando a teoria da pratica
profissional esperada dos futuros pedagogos. A autora ressalta a necessidade de
incluir o lddico na formacdo pedagdgica, promovendo conscientizacdo e
conhecimento que favoregcam o desenvolvimento integral da criancga.

Além disso, Santana (2014) argumenta que a formacéao ludica ndo deve se
limitar a promocdao da pratica, mas também deve contemplar a escolha adequada de
recursos, os objetivos educacionais envolvidos e a criagdo de ambientes propicios ao
desenvolvimento infantil. Essa abordagem amplia a compreenséo dos pedagogos em
formacdo sobre o papel do ludico na educacdo e sua relevancia para a pratica
pedagdgica.

Santos (2016), ao analisar a relevancia do ludico na formacgéo de pedagogos,
constata que a auséncia dessa dimensao pode resultar em uma pratica desprovida
dos beneficios que ela proporciona.

Verissimo e Santos (2016) afirmam que o ludico ndo deve ser restrito as
primeiras etapas do desenvolvimento humano, mas, ao contrario, deve estar presente
em todas as fases. Nesse passo, 0 uso do ludico no ambiente universitario nao visa
infantilizar os académicos. Os autores destacam que, ao questionar estudantes de
licenciatura sobre a importancia do ludico, estes reconhecem sua relevancia, mas
apontam a necessidade de espacos formativos onde possam vivenciar, na pratica,
uma formacéo ludica.

Almeida e Santos (2018) sugerem que a formacdo docente deve incluir
atividades que utilizem o ludico e momentos de reflexdo sobre essa pratica. Essas
experiéncias possibilitam que os futuros professores oferecam aulas mais
encantadoras e envolventes para seus alunos.

Reis, Silva e Demo (2020) apontam que, embora a universidade seja um
ambiente formal, € essencial que as aulas sejam prazerosas e descontraidas, com a
inclusdo de atividades complementares que incorporem o ludico. Dessa forma, o
ambiente académico se torna mais dindmico e motivador.

Nascimento e Rios (2022) ressaltam que o ludico deve ocupar um lugar de

maior destaque nos curriculos dos cursos de Pedagogia. Os autores defendem que o

139



ludico seja amplamente debatido e estudado pelos futuros pedagogos, uma vez que
desempenha um papel central no trabalho com o desenvolvimento infantil.

Almeida e Carvalho (2024) propdem uma reflexdo sobre a abordagem
pedagogica dos docentes universitarios no ensino das disciplinas dos cursos de
Pedagogia, especialmente no que tange as estratégias didaticas utilizadas em suas
aulas. Eles sugerem que muitos docentes seguem um roteiro convencional que pode

ser sintetizado nos seguintes pontos:

1. Apresentacédo de slides, com o professor explicando pontualmente determinados
conteudos;
Indicacao de artigos para leitura;
Conteldos a serem memorizados;

4. Realizacdo de atividades e/ou trabalhos com questdes a serem respondidas,
valendo nota;

5. Promocdao de provas, também com valor de nota.

Os mesmos autores pontuam que as aulas no curso de Pedagogia devem ser
acompanhadas de uma reflexdo sobre a incorporacdo do trabalho com o ludico na
pratica docente. Eles defendem que os professores universitarios utilizem o ladico
para promover uma formacdo inicial mais atrativa e dindmica para os futuros
pedagogos.

Diante das consideracdes sobre a importancia do lddico no ambiente
universitario, especialmente no curso de Pedagogia, converge-se para as reflexdes
de Scheid e Maria (2016), que destacam a necessidade urgente de uma reavaliagao
dos curriculos e praticas pedagdgicas nas universidades, com o objetivo de aprimorar
a formacéao dos professores e atender as demandas educacionais do século 21.

Em relacdo ao ensino de Ciéncias nos cursos de Pedagogia, Ovigli e Bertucci
(2009) destacam que os professores universitarios responsaveis pela formacédo de
futuros professores devem proporcionar apoio integral aos estudantes. Eles
argumentam que a formacao inicial desses futuros professores néo deve se restringir
a compreensdo de definicbes e conceitos, mas também contemplar o
desenvolvimento de competéncias relacionadas a procedimentos, atitudes e valores

indispensaveis a pratica educativa.
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Por fim, como nos orienta Porto (2021), se ndo compreendermos a necessidade
de uma educacéo ativa e do uso do ludico, continuaremos a enxergar a escola apenas
como um meio de preparar os alunos para vestibulares e o Ensino Superior,
desconsiderando sua funcéo social. O trabalho com o ludico, longe de prejudicar esse
processo, pode enriqguecé-lo em todos os niveis de ensino. Assim, os futuros
pedagogos devem ser formados com essa compreensdo e por professores

universitarios que também possuam uma formacéo ludica e a apliquem.

2.2.6 O ludico e a fragmentacéo dos conteudos no ensino de Ciéncias no curso
de Pedagogia

A fragmentacgdo dos conteudos no ensino de Ciéncias no curso de Pedagogia
€, na minha visdo, um fator que pode impedir o trabalho com a interdisciplinaridade.
Além disso, pode dificultar o uso do ludico, especialmente quando o futuro pedagogo
precisar atuar com a interdisciplinaridade na Educacao Bésica, caso tal cenario for
proposto.

Por esse prisma, Perrenoud et al. (2002) ja identificavam a fragmentacéo dos
saberes como um dos principais desafios na formacéo de professores, sugerindo que
sua superacdo dependeria da implementacdo de praticas interdisciplinares,
promovendo uma formacao mais ampla e coerente.

No caso especifico do curso de Pedagogia, Pimenta et al. (2017) argumentam
que a predominancia de uma abordagem disciplinar acaba por enfraquecer a
formacé&o dos futuros pedagogos, particularmente para a atuacao nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Assim, a ado¢cdo de uma estrutura curricular interdisciplinar,
segundo os autores, podera atenuar a fragmentacdo dos conteudos, favorecendo uma
compreensao mais integrada desses conteudos.

Gatti et al. (2019) indicam gue as licenciaturas continuam ainda com disciplinas
nas quais, no momento de formacao inicial, ndo se buscam integra-las de forma
interdisciplinar. Assim, Dameé&o, Santos e Pereira (2023), ao analisar as DCNP,
indicam que ainda persistem lacunas significativas quanto a interdisciplinaridade na
formacado inicial. Ludke e Boing (2012) também chamavam a atencdo para a

dificuldade enfrentada pelos pedagogos j4 atuantes ao serem preparados para
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ensinar diversos contetdos no curso de Pedagogia sem o aprofundamento necessario
nos conhecimentos especificos.

Dessa forma, também atendo ao que Imberndén (2011) aponta, ou seja, é
essencial que os curriculos de formacdo inicial promovam experiéncias
interdisciplinares, para que o futuro professor consiga integrar os diferentes
conhecimentos e disciplinas.

Nessa perspectiva, no campo do ensino de Ciéncias, Fourez (2003) ja
destacava que uma das crises no ensino de Ciéncias estaria diretamente relacionada
a formacdo de professores, pois muitas universidades negligenciam abordagens
interdisciplinares.

Ducatti-Silva (2005) também aponta a necessidade de uma abordagem
interdisciplinar na formacao dos professores e o ensino de Ciéncias, destacando que
a falta de conexéo entre as disciplinas compromete a vivéncia da interdisciplinaridade
na Educacéo Basica.

Em se tratando do carater enriquecedor da pratica interdisciplinar, € oportuno
observar Ovigli e Bertucci (2009), que ressaltam que a formacéo inicial do pedagogo
deve ser capaz de promover a integracéo do ensino de Ciéncias com outras areas do
conhecimento. Para os autores, a pratica interdisciplinar € essencial para enriquecer
0 processo de ensino e aprendizagem, permitindo uma compreensao mais holistica
dos conteudos.

Gatti (2009), em sua pesquisa, aponta que, no curso de Pedagogia, a disciplina
de Ciéncias estad predominantemente vinculada a metodologia, abordando temas
como a interacdo entre ciéncia e sociedade, ciéncia e tecnologia, epistemologia do
ensino de Ciéncias, além dos processos de observacdo e experimentacdo. No
entanto, a abordagem metodoldgica apresenta limitaces, pois ndo favorece uma
integracao efetiva com outros conteudos.

Rodrigues (2017), ao analisar a estrutura curricular de um curso de Pedagogia,
identifica que a organizagdo compartimentalizada das disciplinas compromete a
integracdo do conhecimento cientifico, sendo a carga horéria reduzida dedicada ao
ensino de Ciéncias um obstaculo adicional para a compreensdo da
interdisciplinaridade.

Moura et al. (2022) ressaltam que a natureza polivalente do curso de Pedagogia
pode reduzir o tempo dedicado aos conteudos de Ciéncias, tratando-os de forma
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superficial e desconectada de outras areas do conhecimento. Matos e Pereira (2022),
ao analisarem a formacgéao dos professores para 0s Anos Iniciais, destacam que a falta
de clareza sobre os conteudos de Ciéncias e a desconexao entre teoria e pratica na
formacé&o docente prejudicam a preparacao adequada dos futuros educadores.

Diante dos apontamentos dos autores, é possivel refletir que muitos pedagogos
em atuacao enfrentam dificuldades decorrentes da formacéo inicial fragmentada que
tiveram, especialmente no que se refere a integracéo do ensino de Ciéncias e ao uso
do ludico.

Nesse sentido, concordo com Zimmerman e Bertani (2003), que destacam a
importancia da integracao das disciplinas no curso de Pedagogia, possibilitando que
os futuros pedagogos compreendam as inter-relacbes entre os conteldos e sua
familiaridade pedagogica, o que favorece a articulacéo entre teoria e pratica.

Por esse panorama, ao reconhecer a relevancia da integracdo de saberes
oriundos de distintas disciplinas do curso de Pedagogia, especialmente no que se
refere a disciplina de Ciéncias, compreendo que o professor universitario que trabalha
com disciplina de Ciéncias e com as demais no curso de Pedagogia deve implementar
em suas aulas a interdisciplinaridade, bem como quais recursos ludicos podem ser
utilizados para que os futuros pedagogos ensinem por meio de atividades seus alunos
nos Anos Iniciais. A seguir, cito alguns breves exemplos:

Ao abordar o ciclo da agua com futuros pedagogos, o professor universitario
podera associar a interdisciplinaridade com a disciplina de Geografia, no que se refere
a agua nos diferentes ecossistemas. Além disso, pode sugerir 0 uso de recursos
ludicos que poderdo ser aplicados nas praticas pedagégicas com alunos dos Anos
Iniciais.

Exemplos incluem jogos de tabuleiro ou digitais que simulem o ciclo da agua e
a interacao dos ecossistemas com a agua, atividades de teatro e dramatizacdes, nas
guais os estudantes podem representar o percurso da agua pelos diferentes estados
fisicos (liquido, sdélido e gasoso); experimentos investigativos, como a evaporagao e
condensacdo da agua; e a producdo de histérias em quadrinhos ou fabulas que
abordem os ecossistemas e a importancia da agua para a vida.

De maneira analoga, ao ensinar sobre Astronomia, 0 professor universitario
poderia vincular a disciplina de Histéria com o conteldo sobre como antigas

civilizagdes compreendiam a astronomia.
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Por esse contexto, poderia indicar recursos ladicos como a confeccdo de
cartazes e painéis de constela¢cdes antigas, representadas por egipcios, babilénios ou
gregos; a simulacéo de observacdes antigas, por meio de apps ou planetarios virtuais,
como o Stellarium, possibilitaria aos alunos visualizar o céu como era observado nas
antigas civilizagdes e entender como o conhecimento astrondmico influenciava as
crencgas e culturas; confeccdo de mapas estelares inspirados nos mapas astrondémicos
de civilizagBes antigas; jogos de cartas com mitologia e Astronomia, por exemplo.

No que se refere ao conteldo sobre animais, o professor universitario poderia
trabalhar interdisciplinarmente com a disciplina de Matemética, com o conteudo de
contagem. Assim, poderia sugerir recursos ludicos que poderdo ser utilizados nos
Anos Iniciais, como: jogos de quebra-cabecas com imagens de animais, atividades
com fantoches ou figuras de animais para encenar situagdes que envolvem contagem
e comparacgdo, aplicativos e jogos digitais educativos, além de histérias e livros
ilustrados que envolvam situagcbes matematicas com animais, estimulando o
raciocinio logico e as habilidades numéricas dos alunos.

Por fim, um ultimo exemplo seria relativo ao conteldo sobre descobertas
cientificas, inventos e fendmenos naturais, sobre o qual o professor universitario
poderia sugerir a integracdo da Lingua Portuguesa com o contetudo de Leitura e
Producéo de Textos Cientificos, propondo o uso de recursos ludicos, como: teatro de
sombras ou encenacgdo de eventos historicos, em que os alunos dramatizariam
descobertas cientificas importantes, estimulando a pesquisa, a expressao verbal e a
compreensao dos conteudos; a organizacdo de uma caca ao tesouro cientifica, em
gue pistas baseadas em fatos cientificos devem ser resolvidas pelos alunos, também
poderia ser uma maneira ludica de estimular a leitura e interpretacdo de textos
cientificos; a realizacdo de feiras de ciéncia literaria, nas quais os alunos
apresentariam projetos de pesquisa utilizando textos cientificos e explorando a
linguagem cientifica de forma criativa, pode ser uma excelente oportunidade para a
producéo de textos de divulgacéo cientifica, adaptando descobertas complexas para
um publico leigo.

Mediante o exposto, vejo que o trabalho com a interdisciplinaridade na
formacao inicial de professores e ensinar como utilizar o ludico se configura como uma
estratégia poderosa para superar a fragmentacao do conhecimento, frequentemente
observada nos cursos de Pedagogia.
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2.2.7 O estagio supervisionado no curso de Pedagogia

Indiscutivelmente, como argumentam Lima e Pimenta (2006), toda profissédo
envolve a pratica, e a profissdo de pedagogo também se caracteriza essencialmente
por um exercicio continuo da préatica. Nesse contexto, Scalabrin e Molinari (2013)
identificam diferentes modalidades de estagio, destacando o estagio obrigatorio,
comumente presente em cursos de Ensino Superior; 0 estagio ndo obrigatorio,
relacionado as atividades da area de formacdo do universitario, que pode incluir
remuneracao e convénios com a universidade; e o estdgio de monitoria, realizado por
alunos de graduacéo, no qual estes desempenham atividades de ensino aos seus
colegas.

No que tange ao estégio supervisionado, ou seja, 0 estagio obrigatorio, Santos
e Almeida (2015) ressaltam que ele representa um divisor de aguas na formacéo do
pedagogo, pois possibilita ao futuro profissional avaliar sua afinidade com a area em
que pretende atuar.

Costa e Hage (2014) também enfatizam que esse estagio tem o potencial de
valorizar e enriquecer a formagao inicial, devendo ser concebido como um momento
de adocdo de uma postura analitica, critica e reflexiva, permitindo que o futuro
pedagogo se posicione de forma consciente e critica sobre sua pratica pedagdgica.

Além disso, Silva e Gaspar (2018) destacam que o estdgio supervisionado é
fundamental para a construcao da identidade profissional do futuro pedagogo, sendo
imprescindivel o estabelecimento de um diadlogo entre teoria e pratica. Durante o
estagio, os futuros pedagogos interagem com a realidade educacional, explorando as
demandas cotidianas que surgem no ambiente escolar.

Assim, destaco que o estagio supervisionado no curso de Pedagogia configura-
se como uma etapa essencial, proporcionando uma vivéncia pratica tanto na
Educacao Infantil quanto nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Sob a orientagéo
do professor universitario responsavel pela disciplina de estagio, o futuro pedagogo
elabora planos de aula, contendo conteddos e atividades a serem desenvolvidas
nessas etapas de ensino.

Contudo, corroboro Scalabrin e Molinari (2013), que apontam possiveis
desafios na realizacdo do estagio nos cursos de licenciatura, destacando aspectos

como:
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Infraestrutura precaria nas escolas, sensacdo de inadequacdo dos futuros
pedagogos em relacdo a sua preparacdo para atuar como professores; dificuldades
em lidar com problemas comuns no ambiente escolar; inseguranca na pratica
pedagdgica; limitacdo do tempo de regéncia no estagio e a contradicdo nas
orientacdes das escolas, que, embora incentivem atividades diferenciadas, adotam
praticas pedagogicas tradicionais muitas vezes centradas em datas comemorativas e
atividades impressas para pintar, por exemplo.

Diante disso, percebo que esses desafios exigem uma reflexdo continua sobre
a estrutura do estdgio supervisionado e a adequacdo das praticas pedagdgicas
adotadas, tanto nas universidades quanto nas escolas.

Nesse passo, pontuo algumas questdes que me intrigam, as quais se
relacionam com uso do ludico durante o estagio supervisionado, especialmente no

ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais, tais como:

+ Uso exclusivo de livro didatico e atividades impressas: O futuro pedagogo pode
limitar-se ao uso do livro didatico e atividades impressas, sem explorar outras
formas de atividades que envolvam recursos ludicos;

+ Experimentacdo sem investigacdo: Mesmo utilizando recursos ladicos como a
experimentacdo, o futuro pedagogo pode ndo adotar uma abordagem
investigativa, o que impede o desenvolvimento da curiosidade e do pensamento
critico dos alunos. A experimentacdo torna-se reprodutiva, sem dialogo ou
estimulo ao questionamento;

+ Falta de interdisciplinaridade no uso do ludico: O uso do lidico pode ser feito de
forma isolada, sem integrar outros componentes curriculares, prejudicando uma
compreensao ampla e conectada dos conteudos;

+ Superficialidade nas abordagens lidicas: Devido a caréncia de formagéo sobre o
lidico no curso de Pedagogia, o uso do ludico pode ser superficial, com o futuro
pedagogo realizando atividades voltadas para o entretenimento, ao invés de

fomentar um aprendizado significativo.

A partir desses apontamentos, nos cursos de Pedagogia, é necessaria uma
formacao que contribua para que os futuros pedagogos se distanciem desses quatro

pontos, de modo que, ao chegarem ao estagio supervisionado, tenham uma visao
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ampla do ludico, tanto conceitualmente quanto em relacdo a forma de trabalha-lo nos
diferentes componentes curriculares, especialmente Ciéncias.

Diferentes autores ja apontaram as mazelas existentes nos estagios
supervisionados de Pedagogia.

Lima e Pimenta (2006) alertam para duas abordagens probleméticas no estagio
supervisionado: a primeira, que limita o futuro docente a observacéo e reproducédo de
praticas sem reflexdo; e a segunda, que fragmenta o conhecimento. Scalabrin e
Molinari (2013) destacam a continuidade do desafio de integrar teoria e pratica nos
cursos de licenciatura.

Costa e Hage (2014) ressaltam as dificuldades dos futuros pedagogos em
estabelecer uma conexdo entre teoria e pratica durante o estagio, evidenciando um
distanciamento entre os conteldos universitarios e a realidade escolar. Gatti (2015)
alerta para a desvalorizacdo dos estagios supervisionados, que muitas vezes sao
realizados de forma superficial, comprometendo a eficacia do processo formativo.

Por fim, Moura et al. (2022) apontam que o estagio supervisionado, por si so,
ndo € suficiente para garantir uma formacao integral, tampouco para proporcionar a
experiéncia pratica necessaria ao ensino de Ciéncias.

Assim, corroboro Pimenta (2019), ao criticar que o modelo de formacéo de
professores delineado a partir da segunda metade do século 21 é orientado para o
“praticismo” da década de 1970, na formacao de professores, e 0s coloca como meros
executores de praticas prontas, sem a devida articulacdo entre teoria e pratica. Esse
modelo, segundo a autora, limita a formacéo de professores ao desenvolvimento de
habilidades especificas, sem promover a formacgéo critica e reflexiva dos futuros
profissionais da educagéao.

Sob essa perspectiva, entendo que o estagio supervisionado, quando realizado
de maneira restrita ao praticismo, em que os futuros pedagogos sao apenas
orientados a executar praticas ja prontas, sem a devida articulacdo entre teoria e
pratica, sem espaco para critica e reflexdo, torna-se evidentemente prejudicial.

Esse modelo de estagio supervisionado ndo favorece o desenvolvimento de
uma visdo critica e reflexiva nos futuros professores, o que impacta também
diretamente na abordagem do ludico, tanto no seu modo de trabalhar quanto na sua

compreensao.
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Além disso, a auséncia dessa reflexdo afeta a maneira como o ludico é
integrado no estagio supervisionado e sua relacdo com o ensino de Ciéncias e com
os demais componentes curriculares. Sem uma abordagem que incentive a
articulacéo tedrica e a reflexdo critica, os pedagogos em formacédo ndo conseguem
compreender plenamente o potencial do ludico como recurso, podendo prejudicar a
inovacao em suas praticas pedagdgicas.

Ademais, outro ponto € que, conforme Costa e Hage (2014), o estagio
supervisionado ocorre no final do curso, sob a justificativa de que o futuro pedagogo
ja possui uma fundamentagcdo tedrica completa. Dessa maneira, concordo com
Pimenta (2017, 2019), que defende que o estagio supervisionado deve ser introduzido
desde o inicio da licenciatura.

Essa mudanca contribuiria para um uso mais eficaz e reflexivo do ludico
durante o estagio supervisionado, especialmente para os Anos Iniciais e o ensino de
Ciéncias, tornando as praticas pedagogicas dos futuros pedagogos mais
enriquecedoras e alinhadas com as necessidades e potencialidades dos alunos.

Portanto, defendo que o estagio supervisionado no curso de Pedagogia é
crucial para a formacéao dos futuros pedagogos, especialmente para o trabalho com o
ensino de Ciéncias, no qual o ludico nas atividades propostas também desempenha
um papel significativo. O estagio deve ser um espaco de reflexdo e experimentacao
pedagdgica, permitindo que o futuro pedagogo integre o ludico de forma
interdisciplinar e desenvolva praticas pedagodgicas inovadoras e criticas. A
reorganizacao do estagio, com ampliacdo das horas de pratica e uma abordagem mais
reflexiva do trabalho com o Iudico, pode contribuir para uma formacéo mais robusta,

preparando os pedagogos para os desafios do ensino contemporaneo.

2.2.8 O curso de Pedagogia na modalidade a distancia

Tiscoski e Bittencourt (2017) reconhecem a importancia da flexibilizagdo na
formacéo de professores, especialmente no contexto da Educagéo a Distancia (EAD).
E, nesse sentido, vejo que essa tal flexibilizacdo pode permitir que pessoas de
diferentes regibes do pais tenham acesso ao Ensino Superior, além de ser uma
alternativa economicamente mais acessivel, caso seja cursado por meio de

universidades privadas, por exemplo.
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Todavia, Gatti et al. (2019) discutem sobre a modalidade EAD, destacando que
o rapido aumento da demanda por professores na Educacdo Basica impactou
diretamente a qualidade da formacéao de professores.

Os autores apontam que, no ano de 2005, o Ministério da Educacdo (MEC)
equiparou os cursos EAD aos presenciais, com 0 objetivo de expandir 0 acesso ao
Ensino Superior. J& no ambito do curso de Pedagogia, entre 2011 e 2016, destacam
gue houve um aumento de 52% na oferta de cursos EAD. No entanto, esses cursos
de Pedagogia enfrentam desafios como infraestrutura inadequada, formacéo
insuficiente dos futuros pedagogos, precarizacdo do ensino e falta de apoio e
acompanhamento eficazes.

Corroborando Gatti et al. (2019), alinho-me também a posicéo de Giolo (2008),
gue aponta que, embora a EAD seja defendida por muitos, estes ndo podem ignorar
que a formacdo de professores ndo deve ocorrer apenas por meio de relagbes
mediadas tecnologicamente. E essencial que haja interacéo direta entre os envolvidos
no processo formativo, como forma de garantir uma formac&o mais completa.

Ademais, Silva et al. (2021) destacam que os cursos de pedagogia EAD ainda
se mantém predominantemente com tendéncia pedagdgica tradicional. A pesquisa
realizada pelos autores identifica a necessidade de desenvolver a autonomia dos
alunos, aprimorar o formato das aulas e melhorar a interacdo entre professores e
alunos.

Os autores enfatizam a urgéncia de melhorias no modelo de ensino, além de
guestionarem o sistema avaliativo da EAD, defendendo um aprimoramento da
formacé&o dos futuros pedagogos para que estejam adequadamente preparados para
enfrentar os desafios da Educac¢éo Bésica.

Por fim, em sua dissertacdo, Santos (2017) investigou a realizacdo de estagios
obrigatoérios nos cursos de Pedagogia EAD e concluiu que os futuros pedagogos que
nao realizaram seus estagios de forma presencial receberam uma formacéao
incompleta. O autor sugere a necessidade de melhorias na estrutura do curso de
Pedagogia a distancia, para garantir que ele atenda adequadamente as exigéncias de
todas as etapas e modalidades da educacéao brasileira.

Em 2025, o Decreto n.° 12.456, de 19 de maio de 2025, foi promulgado com o
objetivo de reorganizar a oferta de educacéo a distancia (EaD) por instituicdes de

educacao superior nos cursos de graduacgao, estabelecendo diretrizes essenciais para
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assegurar a qualidade e a equidade no ensino. O documento enfatiza que 0s cursos
ofertados na modalidade a distancia deve garantir o direito de acesso, permanéncia e
aprendizagem dos estudantes, assegurando padrdes de qualidade e exceléncia
académica, independentemente do formato de oferta.

No que se refere especificamente a organizacdo dos cursos de graduacédo a
distancia, o decreto estabelece, em seu Art. 12, que esses cursos devem ofertar, no

minimo:

| — 10% da carga horaria total destinada a atividades presenciais; Il — 10% da
carga horaria total destinada a atividades presenciais ou sincronas mediadas
por tecnologias (Brasil, 2025, s.p).

O decreto também define que, apds o cumprimento desses limites minimos,
cabera as Instituicbes de Educacdo Superior determinar os formatos de oferta das
demais atividades formativas (81°). Ressalta-se, ainda, que a carga horaria dos cursos
de graduacdo na modalidade a distancia ndo podera atingir ou superar os limites
minimos estabelecidos para cursos semipresenciais, conforme dispde o Art. 11 (8§2°).

Além disso, o texto determina que os materiais didaticos utilizados na EaD
devem garantir qualidade, acessibilidade, diversidade e pluralidade de fontes
bibliograficas, contemplando multiplas perspectivas e abordagens (82°).

O Art. 26 complementa essas diretrizes ao dispor que as plataformas digitais
destinadas a educacédo a distancia devem facilitar os processos de comunicacao,
ensino, aprendizagem e avaliacdo. Essas plataformas devem assegurar a interacao
pedagdgica entre estudantes, professores e mediadores, além de garantir o acesso a
contelidos educacionais e a gestao das atividades académicas.

Todavia, a partir dessas constatacdes, destaco algumas reflexdes possiveis e

necessarias:

+ Como sera possivel formacdao ludica nos cursos de Pedagogia a distancia (EAD),
bem como sua atuacdo nos estagios supervisionados, se a carga horéaria
presencial ainda € baixa?

+ E, dentro do contexto da disciplina de Ciéncias, o uso do lidico é devidamente
destacado e integrado na formacdo dos futuros pedagogos pelos professores

universitarios da EAD?
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+ Como sao formados os professores universitarios que estdo ministrando o curso
de Pedagogia, estes possuem uma didatica ludica? Abordam sobre o ludico na
disciplina que ministram? Como propdem as atividades avaliativas aos futuros

pedagogos da EAD?

Assim, defendo que a EAD merece aprofundamento em estudos futuros, mas
ja as vejo relevantes para cita-las.

Voltando ao ludico e ao ensino de Ciéncias na EAD nos cursos de Pedagogia,
Oliveira (2005), ao abordar o uso do ludico nesse formato de ensino, enfatizou a
necessidade de aprimoramento das estratégias pedagdgicas. O autor argumenta que
0 uso isolado do computador ndo garantiria uma formacao adequada aos estudantes
sem uma interacgao efetiva, que envolvesse participagao e cooperacéo. Nesse sentido,
sugeriu que o ludico poderia ser empregado pelos docentes universitarios como um
recurso dinamico para o processo de ensino, especialmente por meio do uso de jogos
eletronicos interativos em rede e com o uso de simuladores.

Embora essa proposta tenha sido pertinente h& duas décadas, a insergédo do
ltdico na formacao inicial de pedagogos, sobretudo no ensino de Ciéncias e em outros
componentes curriculares, requer uma abordagem mais abrangente. Esse processo
transcende a mediacdo do professor universitario na mera recomendacao de jogos
para acesso via computador durante as atividades propostas.

Mais recentemente, a pesquisa de doutorado de Calado (2019) investigou a
mobilizacdo de saberes para o ensino de Ciéncias na formacéo inicial de professores
em cursos de Pedagogia na modalidade EaD. Os resultados indicaram avancos
significativos no modelo adotado pela Universidade Federal Rural de Pernambuco,
que estruturou sua formagdo com etapas formativas baseadas em discussdes
tematicas, interacdo em féruns e uso de recursos como producdo de videos,
elaboracao de slides e leitura de textos.

Diante desse panorama, ainda que a formacdao inicial de pedagogos devesse
ocorrer prioritariamente de forma presencial — especialmente para a construcéo de
uma compreensdo aprofundada sobre o ludico e como trabalha-lo no ensino de
Ciéncias —, reconhe¢o que modelos estruturados como o analisado por Calado

(2019) podem contribuir para a qualificacdo da formacéo inicial em EaD.
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Aléem da utilizacdo de diferentes estratégias, os professores universitarios
devem integrar o ludico as disciplinas que ministram e na preparacao das atividades
dos estagios supervisionados. Tal pratica € essencial, uma vez que toda teoria deve
ser complementada por uma abordagem pedagdgica pratica que capacite o futuro
pedagogo a planejar atividades que incentivem a interacdo, a criatividade e a
dinamizacédo do aprendizado, especialmente no ensino de Ciéncias.

Ademais, é fundamental que, nos cursos de Pedagogia EaD, o ludico ndo seja
restrito apenas a jogos, brinquedos e brincadeiras, como ocorre na percepcao de
alguns professores, o que compromete a qualidade da formagéo. Essa compreensao
limitada ignora a amplitude do conceito, que engloba uma diversidade de recursos e
estratégias aplicaveis de forma criativa e eficiente a todas as areas do conhecimento,

incluindo o ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais.

2.3 O ludico e marco legal para a formacgédo continuada de professores no

Brasil: de 1988 até o atual momento

Delimita-se o marco temporal a partir do ano de 1988, quando a Constituicéo
Federal, no artigo 206, inciso V, ja preconizava a valorizagdo dos profissionais da
educacéao, incluindo a formacao e o aperfeicoamento continuos, bem como a definicdo
de planos de carreira.

Posteriormente, com a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional (LDB) em 1996, na sua versao inicial, a formacédo continuada dos
profissionais da Educacdo Bésica foi regulamentada no artigo 63, que determinava
gue os institutos superiores de educacao deveriam oferecer “[...] programas de
educacéao continuada para os profissionais da educacao em diferentes niveis” (Brasil,
1996). Além disso, o artigo 67, inciso Il, estabelecia o aperfeicoamento profissional
continuo, incluindo a concessao de licenciamento peridédico remunerado para essa
finalidade.

Com o tempo, ajustes na LDB trouxeram novas diretrizes para a formacgéo
continuada dos professores, embora os artigos 63 e 67 permanecam em vigor até o
presente momento.

Em 2009, foi inserido na LDB que a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os

Municipios, em regime de colaboracdo, deveriam promover a formacéo inicial,
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continuada e a capacitacdo dos profissionais do magistério, com a possibilidade de
utilizacdo de recursos e tecnologias de educacao a distancia para esses fins (Brasil,
1996).

Em 2013, novas disposicoes foram acrescentadas, assegurando a oferta de
formacao continuada aos profissionais da educacédo, seja no proprio ambiente de
trabalho ou em instituicdes de ensino basico e superior. Além disso, foram incluidos
cursos de educacéao profissional, graduacéo plena, cursos tecnoldgicos e programas
de pds-graduacédo, ampliando as possibilidades de qualificacdo e desenvolvimento
profissional dos professores (Brasil, 1996).

Em 2014, com a promulgacéo do Plano Nacional de Educacao (PNE), foram
definidas metas especificas para a formacéo continuada de professores, destacando-

se a Meta 16, que estabelece:

[...] garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacao basica formagéo
continuada em sua éarea de atuagdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualiza¢des dos sistemas de ensino (Brasil, 2014).

Em 9 de maio de 2016, foi promulgado o Decreto n.° 8.752, que trata da Politica
Nacional de Formacao dos Profissionais da Educacao Basica. Esse decreto definiu
diretrizes para a formacao inicial e continuada desses profissionais, com o objetivo de

assegurar a qualidade da educacéo:

Il — Fomentar melhorias na qualidade da educacdo bésica, ampliando as
oportunidades de formacdo para os profissionais, de modo a atender as
politicas desse nivel de ensino em todas as suas etapas e modalidades,
garantindo a assimilagdo progressiva da cultura, dos valores e do
conhecimento, com aprendizado adequado a etapa ou modalidade cursada
pelos estudantes;

lIl — Identificar, por meio de planejamento estratégico nacional, e suprir, em
regime de colaboragéo, as demandas das redes e sistemas de ensino por
formacdo inicial e continuada dos profissionais da educacdo basica,
garantindo a oferta necessaria em quantidade e localidade adequadas;

IV — Estimular a articulacdo entre a educacéo basica e a formacéo inicial e
continuada, considerando as especificidades culturais, sociais e regionais de
cada unidade federativa,;

V — Apoiar a disponibilizagdo e a amplia¢@o de cursos de formagéo inicial e
continuada para profissionais da educagédo basica em exercicio, promovidos
por instituicbes de ensino superior em diferentes redes e sistemas
educacionais, em conformidade com a Meta 15 do PNE;

VI — Incentivar a formacdo de profissionais comprometidos com os valores
democraticos, a defesa dos direitos humanos, a ética, o respeito ao meio
ambiente e relagbes étnico-raciais pautadas no respeito mutuo, contribuindo
para um ambiente educativo inclusivo e colaborativo;

VIl — Garantir o dominio dos conhecimentos técnicos, cientificos,
pedagdgicos e especificos inerentes a area de atuacao profissional, incluindo
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a gestdo educacional e escolar, por meio da revisdo periodica das diretrizes
curriculares dos cursos de licenciatura, priorizando a aprendizagem do aluno;
VIl — Assegurar que os cursos de licenciatura incluam carga horéaria dedicada
a formacdo geral, a formagdo especifica na area de conhecimento e a
formagéo pedagdgica, garantindo a pratica profissional, inclusive por meio da
residéncia pedagdgica;

IX — Propiciar a atualizagéo teérico-metodolégica nos processos de formagéo
dos profissionais da educacao basica, abrangendo também o uso das
tecnologias de comunicacdo e informac¢do no contexto educacional (Brasil,
2014).

Entretanto, indico que, mesmo que o periodo entre 1996 e 2014 tenha
registrado importantes avancos na regulamentacdo da formacdo continuada de
professores, com a promulgacéo de leis e decretos que asseguraram programas de
capacitacdo e aperfeicoamento, observa-se que o conceito de formacao continuada
permaneceu abordado de maneira genérica e sem direcionamentos especificos para
a incorporacao do ludico nas formacgdes continuadas.

Além disso, as normativas enfatizam a necessidade de oferecer cursos e
programas, mas deixam a cargo dos 6rgaos responsaveis a tarefa de interpretar e
inserir tais diretrizes, sem fornecer orientacdes detalhadas sobre como implementar
metodologias pedagodgicas inovadoras e interativas nas formacdes continuadas.
Compreendo que essa abordagem, pouco especifica, acaba restringindo a efetividade
das ac0es, pois 0s responsaveis pela execucdo da formacéo continuada enfrentam
dificuldades para identificar e adotar métodos que explorem plenamente o potencial
transformador do ludico na pratica educativa.

Em 2020, foi promulgada a Base Nacional Comum para a Formacao
Continuada de Professores da Educacéo Basica (BNC-Formacao Continuada), a qual
atualmente orienta os processos de desenvolvimento profissional no pais e estabelece
as normativas a serem seguidas. Contudo, ao analisar o referido documento, constato
uma disparidade entre as diretrizes propostas e a realidade das formacbes
continuadas vivenciadas pelos professores, sobretudo no que tange a incorporacao
efetiva do ladico nos diversos componentes curriculares.

A BNC-Formacdo Continuada ressalta a importancia da formagédo dos
professores da Educacdo Basica para a construcdo das competéncias, do
desempenho e da qualificacdo indispensaveis a pratica profissional. O documento
enfatiza, ainda, que, para a formacdo continuada produzir um impacto positivo, é
necessario concentrar esforgos no aprofundamento do conhecimento pedagdgico dos
conteldos, na utilizacdo de metodologias ativas, ha promocao do trabalho coletivo, na
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extensdo temporal dos processos formativos e na manutencdo da coeréncia (Brasil,

2020). No entanto, indago:

+ Como se concretizardo tais diretrizes, considerando que as Secretarias de
Educacdo Estaduais e Municipais oferecem, durante o ano letivo, um numero
restrito de formacdes voltadas para cada componente curricular, as quais,
frequentemente, carecem de uma sequéncia légica, de foco em metodologias

ativas, e de uma duracao que permita aprofundamento?

Embora o documento aponte a necessidade de priorizar o conhecimento
pedagogico dos conteludos e as metodologias ativas — potencialmente integradoras
do ludico —, bem como o trabalho coletivo e a prolongada duracéo das formacdes,
tais elementos raramente sao implementados de forma eficaz na préatica, dada a
realidade heterogénea das diversas cidades do pais.

Adicionalmente, a BNC-Formacédo Continuada determina que 0S cursos e
programas de formag&o continuada devem ser flexiveis, podendo ser ofertados em
modalidades presenciais, a distancia, semipresenciais ou hibridas, e realizados por
instituicdes de Ensino Superior, organizacdes especializadas ou 6rgaos formativos da
rede de ensino. No que se refere ao corpo de formadores, o documento recomenda
gue estes sejam professores com experiéncia na rede escolar ou oriundos de
instituicdes de Ensino Superior (Brasil, 2020).

Entretanto, no bojo dessa orientacdo, ha problemas para sua efetivacéo,
especialmente em grandes centros urbanos, onde as formacdes, mesmo quando
oferecidas de maneira flexivel, tendem a ser genéricas e abrangem toda a rede de
professores simultaneamente, sem um aprofundamento ou sequéncia formativa
especifica para cada componente curricular e, raramente, contemplam o trabalho com
o ludico.

Ademais, muitas Secretarias de Educacdo optam por formadores que né&o
detém especializacdo na area e que nem atuam com o ladico, resultando em
formacdes de carater superficial, predominantemente expositivas, e frequentemente
desconectadas das reais necessidades dos professores e dos desafios cotidianos

enfrentados nas escolas.
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O documento também aborda a formacdo continuada de professores em
servico, destacando que essa modalidade deve proporcionar aos docentes
oportunidades de aprendizado colaborativo, com o apoio de formadores experientes
por meio de mentoria ou tutoria, visando estimular o compartilhamento de saberes e
experiéncias acumuladas. Segundo a BNC-Formacéo Continuada, a programacao
dessa modalidade deve ser integrada e estruturada por meio de programas e cursos
flexiveis e modulares, que possibilitem a complementacdo, atualizacdo e
aprimoramento continuo do desenvolvimento profissional dos professores (Brasil,
2020).

Na pratica, observo que essa proposta frequentemente se distancia da

realidade escolar, uma vez que pontuo:

+ As formagdes ndo sdo articuladas e permanentes de maneira a oferecer a estrutura
necessaria para um aprendizado pleno;

+ O suporte de mentores ou tutores é raro;

+ Os encontros formativos ocorrem de forma superficial e sem continuidade,
comprometendo o efetivo compartiihamento de praticas pedagodgicas e o

apri moramento constante.

Sob essa perspectiva, a abordagem do ludico no contexto da formacao
continuada ainda enfrenta desafios significativos, pois ha auséncia de orientacdes
consistentes e de espacos propicios para trocas significativas.

Por fim, destaco um aspecto relevante do documento: a definicdo das
competéncias gerais que os professores devem seguir, as quais serdo analisadas na

sequéncia.

156



Quadro 9 — Base Nacional Comum para a Formacéo Continuada de Professores da
Educacédo Basica (BNC-Formacédo Continuada): competéncias gerais docentes

COMPETENCIAS GERAIS DOCENTES

1. Compreender e utilizar os conhecimentos historicamente construidos para poder ensinar a realidade com
engajamento na aprendizagem do estudante e na sua propria aprendizagem, colaborando para a construgio de
uma sociedade livre, justa, democratica e inclusiva.

2. Pesquisar, investigar, refletir, realizar analise critica, usar a criatividade e buscar solugdes tecnologicas para
selecionar, organizar e planejar praticas pedagogicas desafiadoras, coerentes e significativas.

3. Valorizar e incentivar as diversas manifestagdes artisticas e culturais, tanto locais quanto mundiais, e a
participacdo em praticas diversificadas da produgdo artistico-cultural para que o estudante possa ampliar seu
repertorio cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens - verbal, corporal, visual, sonora e digital - para se expressar e fazer com que o
estudante amplie seu modelo de expressdo ao partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos, produzindo sentidos que levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informag¢io e comunicagio de forma critica, significativa,
reflexiva e ética nas diversas praticas docentes, como recurso pedagogico e como ferramenta de formagdo, para
comunicar, acessar ¢ disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e potencializar as
aprendizagens.

6. Valorizar a formagdo permanente para o exercicio profissional, buscar atualizagio na sua area ¢ afins,
apropriar-se de novos conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem aperfeicoamento profissional e eficacia
e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania, ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia,
consciéncia critica e responsabilidade.

7. Desenvolver argumentos com base em fatos, dados e informagdes cientificas para formular, negociar e
defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns, que respeitem e promovam os direitos humanos, a
consciéncia socioambiental, o consumo responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento
ético em relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se ¢ cuidar de sua saude fisica e emocional, compreendendo-se na diversidade humana,
reconhecendo suas emocdes e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com estas, desenvolver o
autoconhecimento ¢ o autocuidado nos estudantes.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagdo, fazendo-se respeitar ¢ promovendo o
respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizagdo da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza, para
promover ambiente colaborativo nos locais de aprendizagem.

10. Agir e incentivar, pessoal e coletivamente, com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia, a
abertura a diferentes opinides e concepgdes pedagogicas, tomando decisdes com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios, para que o ambiente de aprendizagem possa refletir esses
valores.

Fonte: Brasil (2020, p. 8).

Observando as competéncias, evidencia-se que 0 documento demanda

exacerbadamente dos professores a assuncao de responsabilidades, inclusive a
aquisicao dessas competéncias por meio das formacfes continuadas.

Entretanto, os saberes dos professores — como discutido anteriormente —,
sao sistematicamente negligenciados na BNC-Formacdo Continuada, sobretudo no
que se refere as competéncias relacionadas aos conhecimentos pedagdgicos dos
professores, e sobre este aspecto cito Tardif (2021), que indica a importancia do
reconhecimento dos saberes docentes.

Pontuo que, para que uma proposta de formacao continuada seja efetiva, torna-
se imprescindivel a realizacdo de uma andlise prévia da realidade dos professores,
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levando em consideracao sua visdo de educacao, concepcao de pratica pedagdgica,
conhecimentos prévios, desafios enfrentados e o contexto cotidiano das instituicdes
escolares.

E relativamente “facil” delinear competéncias sobre a execucdo da formacéo
continuada e sobre o que os professores devem se apropriar, sem que haja, contudo,

a devida valorizacdo dos saberes que os proprios ja possuem, inclusive sobre o ludico.

2.3.1 Por uma formagé&o que conceba os saberes docentes para promocao do

uso do ludico

Tardif (2021) enfatiza que o conhecimento do professor esta intrinsecamente
relacionado a sua identidade, trajetoria profissional e as intera¢gdes estabelecidas com
alunos, colegas e demais integrantes do contexto educacional. Esse saber é
caracterizado como social, plural e temporal. Em sua dimensao social, reflete a
identidade do docente; na pluralidade, evidencia a diversidade de conhecimentos e
abordagens pedagdgicas; e, na temporalidade, ressalta a necessidade de constante
atualizacao e adaptacao diante das transformac¢des do campo educacional. Ademais,
0 autor destaca que a atividade docente € essencialmente relacional, voltada a
transformacao e educacéo dos alunos.

Tardif (2021) observa, ainda, que praticas pedagodgicas eficazes em contextos
passados podem se mostrar inadequadas nas realidades contemporaneas, exigindo
uma evolucao constante dos métodos de trabalho. O conhecimento docente, segundo
0 autor, emerge de um processo formativo que precisa ser sistematizado e
formalizado, envolvendo multiplos agentes, como o Estado e os profissionais da
educacao, tanto na formacao inicial quanto na formagé&o continuada.

Contudo, mesmo considerando o papel dos agentes formadores, Tardif (2021)
destaca que séo as origens dos saberes dos professores que influenciam de maneira

determinante sua pratica pedagdgica, conforme ilustrado no quadro a seguir:
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Quadro 10 — Os saberes docentes de acordo com Tardif (2021)

SABERES DOS FONTES SOCIAIS DE MODOS DE AQUISICAO
PROFESSORES AQUISICAO NO TRABALHO
DOCENTE
Saberes pessoais dos Familia, ambiente de vida, Pela histéria de vida e
professores educagéao no sentido lato, etc. socializagao primaria
Saberes provenientes da Escola primaria e secundaria, Pela formagéao e
formacao escolar anterior estudos pds-secundarios ndo socializagao pré-
especializados profissional
Saberes provenientes da Estabelecimentos de formacgao de Pela formagao e
formacao profissional para o professores, cursos de reciclagem socializagéo nas
magistério instituicbes de formacgao
Saberes provenientes de Utilizacao de programas, livros Pela utilizacéo e
programas e livros didaticos didaticos, cadernos de exercicios, adaptacao das
fichas, etc. ferramentas de trabalho
Saberes provenientes da Pratica na escola e sala de aula, Pela pratica do trabalho e
experiéncia profissional experiéncias dos pares socializagdo profissional

Fonte: Tardif (2021, p. 63).

A partir dessa perspectiva, compreendo que o uso do ludico pelos professores
esta diretamente condicionado as suas vivéncias formativas, ou seja, aos saberes
acumulados ao longo da vida, tanto pessoais quanto profissionais. Os saberes
pessoais, adquiridos por meio da familia, do ambiente social e da educac¢éao informal,
influenciam diretamente a concepc¢do do ladico. Professores que vivenciaram
experiéncias ludicas significativas tendem a valorizar e incorporar tais praticas em sua
atuacado pedagdgica, reflexo de uma socializacdo priméria em que o lidico se associa
ao desenvolvimento cognitivo e social.

Os saberes provenientes da formacao escolar anterior, englobando os niveis
primario e secundario, contribuem para a visao do professor sobre ensino. Quando o
docente teve contato com praticas Iudicas nesse periodo, h4 maior propensdo a
adocdo de estratégias semelhantes na sua préatica.

A formacdo profissional para o magistério é crucial para consolidar o
entendimento sobre o uso pedagdgico do ludico. Cursos de licenciatura e programas
de formacao continuada que abordem a relevancia do ludico na Educacdo Bésica
promovem reflexdo e consciéncia sobre essa tematica.

Os saberes advindos de programas e livros didaticos também sdo importantes.
Materiais que incorporam elementos ladicos oferecem recursos prontos ou
adaptaveis, facilitando a implementacéo do ludico e reduzindo limitacdes relacionadas
ao tempo de preparacgao de atividades.

Por fim, os saberes provenientes da experiéncia profissional constituem uma

das fontes mais significativas de conhecimento docente. A pratica em sala permite
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avaliar a eficacia das estratégias ludicas, adaptando-as as necessidades dos alunos,
e o intercambio com colegas amplia o repertério, favorecendo a troca de experiéncias
sobre o uso do ludico.

Portanto, se 0 ambiente escolar desestimula a utilizacdo do ludico, € natural
que ele seja pouco explorado. Nesse sentido, o primeiro passo para a formagao
continuada consiste em reconhecer que cada professor carrega saberes prévios, 0s
quais influenciarao significativamente a incorporacao do ludico nas praticas de ensino

e aprendizagem, especialmente no ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais.

2.3.2 Reflexdes sobre a formacao de pedagogos e o uso do ludico

Considerando a importancia de compreender os saberes docentes nas
formacdes dos pedagogos, com base em Tardif (2021) e sua relagdo com o ludico,
este subtdpico fundamenta-se também nas obras de Freire (1967, 1987, 1996, 1997)
e Imbernén (2009, 2011), a fim de apresentar reflexdes sobre a mesma de modo
permanente e o uso do ludico.

Nas obras de Freire, em que defende uma formacdo permanente dos
professores — Educacdo como Pratica de Liberdade (1967), Pedagogia do Oprimido
(1987), Pedagogia da Autonomia (1996) e Pedagogia da Esperanca (1997) —, a
educagdo € concebida como um espaco de liberdade, constituindo-se como
instrumento de transformacéo do ser humano e capacitacao para a intervencgao critica
no mundo. Para o autor, a liberdade constitui a base de uma pratica educativa eficaz,
realizada por meio da participacéo livre e critica dos alunos.

Essa perspectiva pressupde que, para ser verdadeiramente transformadora, a
educacdo deve promover a emancipacdo do individuo, desafiando estruturas
opressivas e estimulando autonomia e pensamento critico. Nesse contexto, a pratica
pedagogica é compreendida como um espaco no qual o professor atua em conjunto
com os alunos, na luta contra a dominacao e a alienacao (Freire, 1967).

O pensamento de Freire (1967) pode, portanto, ser relacionado a formacédo
permanente de professores, ao ressaltar elementos essenciais para uma pratica
pedagdgica transformadora e emancipadora. Nesse sentido, a formacdo de

professores ndo deve se limitar a uma atualizacao técnica ou puramente académica,
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mas configurar-se como um processo continuo de reflexdo critica sobre a prépria
profissao.

Ao defender a educacdo como espaco de liberdade, Freire destaca a
necessidade de que os professores desenvolvam uma postura critica e reflexiva ao
longo de sua formacdo, questionando suas metodologias, suas relagbes com o0s
alunos e as estruturas de poder presentes na escola.

Dessa maneira, a formacdo deve fomentar momentos de dialogo,
guestionamento e construcao coletiva do saber, permitindo aos professores avaliar se
suas préticas contribuem para a emancipagdo dos estudantes. Nesse cenario, a
formacao também se apresenta como ferramenta essencial para a incorporacéo do
lidico, de forma a atender as necessidades e interesses dos alunos.

Freire (1987) distingue dois modelos de educacao: o primeiro, que conduz a
domesticacéo e alienacdo — caracteristico da chamada “educagao bancaria”, na qual
os alunos séo tratados como receptaculos passivos de conhecimento; e o segundo,
gue promove uma abordagem libertadora, incentivando o desenvolvimento de alunos
criticos, participativos e motivados.

Assim, nas obras Pedagogia do Oprimido (1987) e Pedagogia da Autonomia
(1996), Freire destaca a importancia do afastamento do modelo tradicional de ensino
do professor, que ele chama de “educacao bancaria” e aborda as exigéncias do ato

de ensinar. Mais pontualmente, sobre a educac¢éo bancéria, alude:

a) o educador € o que educa; os educandos, os que sdo educados; b) o
educador é o que sabe; os educandos, os que ndo sabem; c) o educador é o
gue pensa; os educandos, os pensados; d) o educador é o que diz a palavra;
os educandos, os que a escutam docilmente; e) o educador é o que disciplina;
os educandos, os disciplinados; f) o educador é o que opta e prescreve sua
opcao; os educandos 0s que seguem a prescri¢céo; g) o educador é o que
atua; os educandos, os que tém a ilusdo de que atuam, na atuacdo do
educador; h) o educador escolhe o conteldo programéatico; os educandos,
jamais ouvidos nesta escolha, se acomodam a ele; i) o educador identifica a
autoridade do saber com sua autoridade funcional, que opde
antagonicamente a liberdade dos educandos; estes devem adaptar-se as
determinacdes daquele; j) o educador, finalmente, € o sujeito do processo; 0s
educandos, meros objetos (Freire, 1987, p. 34).

Com base nisso, Freire (1987, 1996) entende que a verdadeira educacao
transcende os modelos tradicionais de ensino passivo. Nesse contexto, a formagao
de professores revela-se essencial para a implementacdo de uma educacao
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emancipatoria, afastando-se do modelo “bancario”, no qual, infelizmente, muitos

docentes ainda se encontram. Essa formacao deve contemplar, entre outros aspectos:

+ Estimulo a reflexdo sobre os impactos negativos de abordagens educacionais
centradas na mera transmissdo de conteldos e na memoriza¢gdo mecanica;

+ Incentivo a participagéo ativa dos professores em discussfes sobre os contetdos
a serem trabalhados, promovendo uma formacao mais reflexiva e dinamica;

+ Utilizacdo do trabalho com o lddico, criando ambientes formativos mais

envolventes e participativos.

Freire (1987, p. 39) também argumenta que “[...] ninguém educa ninguém,
ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si, mediaticamente pelo
mundo”, evidenciando que o conhecimento emerge da interagdo, do dialogo e da troca
mutua entre 0s sujeitos.

Assim, ao se criar um ambiente de formacao permanente que valorize o didlogo
e a troca de experiéncias, os professores percebem a educacdo ndo como um
processo passivo, mas como um movimento coletivo. Essa perspectiva se estende a
sala de aula, pois o0 uso de recursos ludicos também depende do didlogo e da
interacao entre os pares.

Freire (1996) reforgca que o ato de ensinar deve ser conduzido de forma clara,
critica e reflexiva, permitindo que os alunos se tornem protagonistas de seu proprio
processo de aprendizagem. O autor enfatiza, ainda, que o0 ensino exige o0
reconhecimento da condicdo histdrica e social, tanto do professor quanto do aluno,
pois um professor limitado a educac¢éo bancéria restringe a liberdade e a capacidade
critica dos estudantes. Portanto, o ensino deve promover autonomia, reflexdo e
construcédo ativa do conhecimento.

Em consonéncia com essas ideias, a formacdo deve estimular constante
reflexdo critica sobre a pratica pedagogica. O professor precisa demonstrar
flexibilidade, dinamismo e abertura ao dialogo, reconhecendo a importancia das
criticas e autocriticas. Esse processo permite aos docentes avaliar suas atitudes e
métodos, buscando aprimoramento continuo.

Nesse cenario, a articulacdo entre teoria e pratica nos cursos de formacao

torna-se imprescindivel para engajar efetivamente os alunos. O ludico, nesse
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contexto, surge cOmo um recurso estratégico para romper com a passividade imposta
pela educacdo bancéria, consolidando a formacdo dos pedagogos como uma
oportunidade de criar ambientes de aprendizagem ativos, significativos e
transformadores.

Freire (1996) pontua que o ensino exige sensibilidade para perceber as
expressoes, siléncios e inquietacdes dos alunos, além de afirmar que a educacéo é
uma forma de intervencdo no mundo, sendo, portanto, impossivel que o ensino seja
neutro.

Nesse sentido, nas formacgfes, deve-se destacar que o ludico constitui um
instrumento de transformacéo, capaz de desafiar modelos pedagdgicos baseados na
neutralidade, como o da “educacgao bancaria”.

Freire (1996) também ressalta que ensinar exige humildade, toleréncia e
compromisso com a formacéo integral do aluno, respeitando sua identidade e atuando
com segurancga, competéncia e generosidade.

Assim, a incorporacdo do ludico nas formacOes também exige desses
professores humildade e tolerancia, pois € necessario compreender que, na infancia,
os alunos precisam se sentir atraidos pelo que lhes é ensinado.

Além disso, Freire (1997) destaca a importancia da esperanca como condi¢cao
essencial para enfrentar os desafios educacionais. Nesse contexto, o ludico, na
formacdao, revela-se um recurso potente para alimentar a esperanc¢a de uma educacéo
distante do molde bancério, promovendo o engajamento ativo dos alunos.

Ao investir em praticas formativas ludicas, os pedagogos ampliam suas
possibilidades de atuacdo, transformando a educacdo em um espaco de
encantamento e de construgéo coletiva do saber.

E fundamental que os professores integrem essa dimensdo esperangosa a sua
pratica critica e transformadora, consolidando o ensino como resultado de
experiéncias vivenciais e do engajamento coletivo dos alunos por meio do trabalho
com o ladico. Orientada por uma pedagogia da esperanca, a formacao continuada
fortalece o compromisso docente com uma educacdo democratica e popular,
promovendo o desenvolvimento de uma linguagem prépria dos alunos — instrumento
indispensavel para a consolidagédo da cidadania.

Dessa forma, observa-se que € nos desafios e obstaculos cotidianos que a

esperanca revela sua maior relevancia, impulsionando os professores a buscar
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solucbes criativas e a persistir na luta por uma educacdo que valorize as
singularidades de cada aluno.

Em segundo lugar, concordo com as ideias de Imbernén (2009, 2011) sobre
formac&o permanente de professores, que considero relevantes para refletir sobre o
aspecto ludico. O autor observa que muitos professores participam de formagdes em
que o formador é percebido como especialista, estabelecendo o conteudo e
conduzindo as atividades. Todavia, muitas vezes esses formadores ndo possuem o
conhecimento necessario, configurando um ambiente de ignorancia e acatamento
passivo de informacgdes.

Imbernéon (2009) destaca a importancia de compreender a identidade do
professor que participa do processo formativo. E necessario avaliar se ele possui
concepgOes distintas, se essas concepcdes geram tensdes ou aliangas, como
reconstruir sua identidade docente, quais processos de formacéo serao utilizados para
o debate e de que maneira a formacédo contribui para a construcdo de novas
identidades profissionais.

No que tange ao ludico, observo um problema recorrente: formadores sem
formacao especifica nessa area tendem a reproduzir a concepcédo simplista de que
ludico se limita a jogo, brinquedo e brincadeira. Além disso, podem nao diferenciar
adequadamente os conceitos de ludico, ludicidade e atividade Iudica para os
professores em formacéao.

Para Imbernén (2009), o método de ensino deve integrar o contetdo da
formacdo. Ou seja, tdo importante quanto saber o que ensinar é compreender como
ensinar. Considerando as demandas e os desafios do século 21, o autor identifica

diversos obstaculos a formacgéo de professores, tais como:

+ Falta de coordenacdo eficaz para avaliar escolas e servigos relacionados a
formacéo permanente;

+ Descentralizacéo das formagdes continuadas;

+ Improvisacdo nas modalidades de formacdo, majoritariamente grupais, mas que
deveriam focar no desenvolvimento individual e impacto na pratica docente;

+ Objetivos e principios formativos ambiguos, com a pratica reduzida a mera
aplicacédo técnica;

+ Escassez de orcamento para formagdes coletivas e autbnomas;
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Horarios inadequados que sobrecarregam os professores;

Insuficiéncia de formadores capacitados, prevalecendo aplicacionistas e
generalistas;

Falta de formac&o em contextos individualizados, sem considerar a realidade de
cada docente;

Foco em progresséao salarial e promoc¢ao na carreira.

Diante dessas limitacdes, o uso do ludico nas formacdes continuadas pode ser
comprometido de diversas maneiras, como:

Auséncia de critérios claros de avaliagao, dificultando a mensuracao da efetividade
do ludico na pratica pedagdgica;

Descentralizacdo, que resulta em formacdes desiguais, com escolas ou redes
negligenciando o ludico por falta de recursos ou compreensado de sua importancia;
Tratamento superficial do ludico, restrito a atividades recreativas sem conexdo com
a pratica docente;

Reducéo da formacdo Iudica a técnicas isoladas, sem aprofundamento teorico;
Necessidade de materiais, espacos e estratégias que demandam investimento;
sem orgamento, iniciativas ludicas sao improvisadas ou abandonadas;
Implementacdo em horarios exaustivos, tornando o lddico cansativo ou
infantilizado;

Falta de especialistas na abordagem ludica, levando a formacdes superficiais e
concepcdes equivocadas de ludicidade;

Uso genérico do ladico, sem respeitar diversidade de perfis e contextos;
Participacao obrigatéria dos professores, que pode desvalorizar o ludico, tornando-

o secundério e sem impacto real no desenvolvimento profissional.

Imbernén (2011) aponta que a formacdo de professores deve ser entendida

como um processo dinamico, envolvendo descoberta, organizacdo, fundamentacao,

reviséo e construgdo continuas. E fundamental evitar modelos que dissociem teoria e

pratica, tratando a préatica apenas como uso da teoria, sem estabelecer uma relacéo

dialética entre ambas.

Segundo o autor, a formacao deve assegurar as seguintes condic¢des:
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+ Aprendizado colaborativo e participativo, permitindo analise, experimentacao,
avaliacdo e modificacdo das praticas pedagdgicas;

Socializacao de conhecimentos;

Reflexao individual e coletiva sobre questées que envolvem a prética docente;

Criacao de espacgos para compartilhar desafios, fracassos e sucessos;

- + + +

Elaboracéo e desenvolvimento de projetos educacionais.

Dentro do contexto do aprendizado colaborativo e participativo, o uso do ladico
nas formacfes de professores se apresenta como uma estratégia significativa e
diretamente aplicavel.

Por meio dessa abordagem, os professores ndo apenas experimentam o
trabalho com o ludico, mas também tém a oportunidade de refletir criticamente sobre
como promové-lo. Essa vivéncia permite explorar diversas possibilidades e
compreender como o ludico pode ser integrado de forma eficaz ao ensino e a
aprendizagem, atendendo aos diferentes componentes curriculares.

Quanto a socializagcdo de conhecimentos e a reflexdo sobre os desafios
cotidianos, o ambiente colaborativo das formagbes permanentes cria um espaco
essencial para o dialogo entre os professores. Nesse contexto, € possivel compartilhar
experiéncias, discutir obstaculos enfrentados, analisar insucessos e celebrar
conquistas com o uso do lddico. Esse processo de troca contribui para o
desenvolvimento profissional, permitindo que os professores debatam sobre as
praticas ludicas, reflitam sobre sua eficacia e identifiguem oportunidades de
aprimoramento. Além disso, fortalece o senso de comunidade entre os docentes,
promovendo uma cultura de cooperacao e apoio mutuo.

No que se refere a elaboracao e desenvolvimento de projetos educacionais, ao
planejar atividades que integrem o ludico, os professores podem criar experiéncias
mais dindmicas e interativas, alinhadas as necessidades e interesses dos alunos.
Esses projetos favorecem a articulacdo entre diferentes areas do conhecimento,
estimulando abordagens interdisciplinares e colaborativas, que enriquecem o0
processo educativo e ampliam as possibilidades de aprendizagem significativa.

Assim, a formacao permanente de professores, quando aliada ao uso do ludico,

torna-se uma ferramenta essencial para a promocao de praticas pedagdgicas
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inovadoras, engajadoras e alinhadas as demandas do contexto educacional

contemporaneo.

2.3.3 Formacao para professores pedagogos que atuam com o ensino de

Ciéncias e o ludico

Considerando meu alinhamento as concepcdes de Tardif, Freire e Imberndn,
torna-se imprescindivel explicitar meu posicionamento relativo a formacdo dos
pedagogos e do trabalho com o ensino de Ciéncias, bem como a incorporacdo do
lddico nesses contextos.

Assim, este subtdpico visa expor as perspectivas de autores relevantes da area
do ensino de Ciéncias, como Cunha e Krasilchik (2000), Gil-Pérez (2001) e Carvalho
e Gil-Pérez (2011), cujas abordagens fortalecem as discussbes sobre as
especificidades da formacdo nesse campo e que se entrelacam com 0s autores
anteriormente citados, e com 0s quais concordo.

Primeiramente, é importante destacar que diferentes autores reconhecem a
relevancia do uso do ludico nas formag@es de professores.

Mrech (2004), ao revisar as formacfes continuadas que incorporam o ludico,
observa que os professores frequentemente se expressam por meio de pequenas
narrativas, representacdes graficas diversas, dramatiza¢des, musica, canto, danca e
outras formas de expressdo corporal. Esses momentos compartiham uma
caracteristica fundamental: promovem a igualdade entre os participantes, fazendo
com que todos se percebam como aprendizes. Nesse contexto, ninguém detém todas
as respostas, permitindo que cada individuo se veja como agente transformador da
cultura, em contraste com a mera reproducédo de modelos preestabelecidos.

Mendonca (2008) destaca que a insercao do ludico na formacéo de professores
pode ampliar as possibilidades de estimular a criatividade dos alunos, uma vez que
0s préprios professores vivenciam esse processo. O autor salienta que professores
que participaram de oficinas ludicas relataram mudancas significativas em sua pratica
pedagogica, como: reconhecimento do ludico; disposi¢ao para incluir o ludico em suas
atividades; organizacdo para o uso do ludico; utilizacdo do ludico para facilitar a
aprendizagem; além de maior confianga para incorpora-lo em suas aulas. Ademais,

observaram melhorias no desempenho escolar dos alunos, como: melhor assimilacao
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dos conteudos; aumento da frequéncia escolar; maior engajamento e participacao;
aulas mais dinamicas e envolventes.

Dessa forma, Mendonca (2008) enfatiza que a formacao voltada para o ludico
nao apenas transforma a maneira de ensinar dos professores, mas também favorece
uma compreensao mais abrangente do processo ensino-aprendizagem, permitindo
gue o aluno seja reconhecido como sujeito ativo nesse processo e proporcionando
aos professores novas formas de interacdo pedagdgica.

Messeder Neto (2019) argumenta que, na formacao de professores, o ladico
deve ser incorporado ndo apenas como uma técnica, mas como um método de ensino
que ressalta seu carater politico e intencional na conscientizacdo pedagdgica dos
docentes.

Marino e Ramos (2021) também defendem que, além de oferecer formacao
sobre o ludico, é fundamental realizar um trabalho de longo prazo com os professores,
considerando os processos de significacdo e subjetivacéo relacionados ao brinquedo
e ao brincar, com base nas experiéncias pessoais dos docentes. De acordo com 0s
autores, trabalhar com os professores por meio da exploracdo do ludico permite que
interajam com ele de maneira significativa, sendo crucial para reconfigurar essas
significacdes, superar as dificuldades enfrentadas e auxiliar na transformacao das
praticas pedagodgicas. Assim, os professores podem descobrir maneiras mais eficazes
de integrar o ludico em sala de aula, respeitando seus préprios limites e atuando com
maior confianca e menos angustia.

Ribeiro, Virgolino e Ribeiro (2021) argumentam que a implementacdo de novas
abordagens na formagao continuada de professores ainda ocorre de forma restrita no
Brasil. Muitos educadores continuam utilizando recursos tradicionais, como quadro e
apostilas, o que pode tornar o aprendizado menos dinamico e envolvente para 0s
alunos. Nesse sentido, a introducédo de uma formacao ludica se revela eficaz, pois 0s
professores comecam a aplicar em sala de aula as praticas desenvolvidas durante o
processo formativo.

Pereira e Fontoura (2021) destacam que a realizacao de formacao por meio de
oficinas possibilitou aos professores uma nova percepcéao sobre a importancia do uso
do ludico, permitindo-lhes distanciar-se das concepc¢des tradicionais de ensino.

Por fim, Santos, Carvalho e Miranda (2021) afirmam que o trabalho com o

ludico, como elemento formativo, constitui uma abordagem relativamente recente,
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surgida com o intuito de potencializar a aprendizagem e o desenvolvimento de
habilidades e competéncias por meio das intervencdes pedagdgicas dos professores.
Para isso, é fundamental que os professores adquiram novas estratégias pedagogicas
gue favorecam a capacidade critica e reflexiva.

Segundo os autores, embora o lidico ndo seja a Unica alternativa para
aprimorar o processo de ensino e aprendizagem, ele pode atuar como uma ponte para
a melhoria dos resultados, especialmente para os professores dispostos a inovar suas
praticas. Assim, ao ampliar seu contato com diferentes perspectivas teoricas sobre o
ltdico e a formacéao, o professor aprimora sua reflex&o critica e passa a compreender
de maneira mais aprofundada a relevancia dessa abordagem no contexto pedagogico.

Mediante as contribuicbes citadas dos diferentes autores, com as quais
concordo, uma formagdo permanente que utilize o lddico, tanto nas praticas
pedagdgicas quanto nos diferentes componentes curriculares, especialmente em
Ciéncias, se revela imprescindivel no contexto educativo atual.

No entanto, diferentes autores apontam deficiéncias nas formacdes de
professores para o ensino de Ciéncias.

Freitas e Villani (2002) ja destacavam que a formacdo de professores que
atuam com o ensino de Ciéncias representa um desafio significativo, pois
frequentemente encontra resisténcia por parte dos docentes e nao estimula a reflexdo
critica sobre a pratica pedagodgica. Os autores sugerem que 0S programas de
formacdo seriam mais eficazes caso estabelecessem uma conexdo direta com a
realidade em que os professores estao inseridos.

Além disso, defendem que tais programas devem abordar duas dimensdes
principais: (a) as competéncias individuais, relacionadas a tarefas especificas, e (b)
as competéncias amplas, que englobam o desempenho intelectual e a consciéncia
critica, incluindo a autoconsciéncia e a compreensao dos objetivos educacionais.

Rosa e Schnetzler (2003) também ja apontavam que o0s programas de
formacao continuada de professores de Ciéncias sé&o frequentemente vistos apenas
como momentos de atualizacdo ou capacitagdo, sem um aprofundamento critico-
reflexivo sobre as praticas pedagogicas.

Nesse sentido, Serra (2012) refor¢ca que a formag&o continuada no ensino de
Ciéncias deveria ser fundamentada em uma concepc¢do de reflexdo critica, evitando

uma abordagem descontextualizada da realidade pedagdgica dos professores. Para
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o autor, é essencial que essa formacdo seja estruturada de acordo com as
necessidades e condicdes do ambiente escolar, promovendo um aprendizado
significativo e aplicavel a pratica dos professores.

Silva e Bastos (2012) ressaltam a importancia do trabalho colaborativo na
formacdo de professores de Ciéncias, destacando a necessidade de desenvolver
sequéncias didaticas e metodologias adequadas aos alunos. Para os autores, a
ampliacdo da autonomia do professor e a articulacdo entre teoria e pratica sao
elementos fundamentais para o aprimoramento da formacao.

Com uma perspectiva mais voltada a contemporaneidade, Rocha e Braibante
(2020) observam que ainda ha escassez de oportunidades formativas na formacéo de
Ciéncias que incentivem a reflexao critica sobre a pratica pedagogica. De acordo com
esses autores, a formacgao continuada deve emergir como um espago que permita aos
docentes planejar suas aulas de maneira fundamentada, contribuindo para a melhoria
da qualidade do ensino.

Nesse contexto, Kurz e Bedin (2023), ao analisarem teses e dissertacfes sobre
o ensino de Ciéncias para 0s Anos Iniciais entre 2009 e 2019, identificaram que, entre
as 26 pesquisas sobre a formacdo continuada de professores, muitas apontam a
limitada eficacia dos programas existentes. As principais criticas referem-se a carga
horéria reduzida, a falta de consideracéo pela realidade escolar, & desconexao entre
teoria e pratica e a necessidade de que tais programas integrem a reflexao critica dos
docentes.

Portanto, em sintese, a formacao continuada, sem o carater permanente, ainda
enfrenta desafios significativos, como resisténcia, falta de conexao com a realidade
dos professores, auséncia de aprofundamento reflexivo e critico, falhas no
desenvolvimento de sequéncias didaticas, metodologias inadequadas, falta de
articulacéo entre teoria e pratica, e carga horaria insuficiente. Diante disso, questiono:
como o ludico pode ser integrado como uma das primeiras opcdes a serem
trabalhadas nas formacdes de pedagogos para ensino de Ciéncias?

Gil-Pérez (2001) ja indicava que a elaboracdo de um curriculo de Ciéncias se
torna ineficaz caso os professores ndo possuam o conhecimento necessario para sua
implementacgdo na pratica. O autor destaca a relevancia de uma formacéo que aborde
questdes especificas do processo de ensino-aprendizagem, alertando, contudo, para

a ineficacia de uma formacao pautada unicamente na transmisséo de conteudos. Para
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ele, é fundamental considerar os conhecimentos prévios dos professores sobre
Ciéncias, a fim de que qualquer mudanca didatica seja de fato implementada de
maneira eficaz.

No que tange a estruturacdo de uma formacéo para professores de Ciéncias,
Gil-Pérez (2001) sugere a necessidade de avaliar os recursos disponiveis, avan¢cando
de maneira adequada e articulando propostas que permitam aos professores enfrentar
os desafios do ensino e aprendizagem, alinhando-se as suas praticas pedagogicas.
Além disso, propde a criacdo de comunidades de “formadores de formadores”, em
que os professores, por meio de suas praticas inovadoras, pesquisas e outras
iniciativas, possam contribuir para a formacéo continua de seus pares.

Em sua concluséo, enfatiza que a formacdo deve ser concebida como um
processo de investigacao coletiva, focado nos processos de ensino e aprendizagem
das Ciéncias, sendo eficaz por fomentar uma troca continua de saberes e préticas,
criando uma comunidade de aprendizagem que transcende a simples recepcao de
informacdes e se torna um processo colaborativo de investigacao e inovacao.

Considerando essas reflexdes, a abordagem proposta por Gil-Pérez (2001)
para a formagéao de professores de Ciéncias pode ser enriquecida pelo uso do ludico.
Ao reconhecer a ineficacia da simples transmissao de conteudos, defendo que o
lidico emerge como uma alternativa para tornar o ensino mais interativo e significativo,
favorecendo uma construcdo ativa do saber. A criacdo de comunidades de
“formadores de formadores” também pode ser uma ferramenta eficaz para estimular
a troca de experiéncias sobre praticas ludicas inovadoras, promovendo um processo
colaborativo de investigacdo e aprimoramento didatico.

Penso, desse modo, que a formacdo permanente voltada para o ensino de
Ciéncias, quando integrada ao ludico, pode proporcionar aos professores estratégias
gque envolvem os alunos de maneira mais dinamica, atendendo melhor as
necessidades do contexto educacional.

Em uma obra posterior, Gil-Pérez, em parceria com Carvalho (2011), reforca
gue a necessidade de formacgao dos professores que atuam com Ciéncias decorre das
lacunas da formacédo inicial, frequentemente considerada inadequada. Eles
argumentam que essa responsabilidade deve ser compartilhada por diversas

iniciativas, como centros de formacdo, movimentos pedagoégicos, universidades,
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institutos de educacdo e departamentos, com o objetivo de promover a formacgao
continua.

No entanto, alertam que muitas dessas iniciativas se limitam a programas que
visam adaptar os professores as mudancas curriculares. Eles questionam, portanto,
como essas abordagens podem atender efetivamente as reais necessidades dos
professores.

Para Carvalho e Gil-Pérez (2011), o insucesso na formacéo de professores
decorre de uma abordagem limitada, que se restringe a preparacao do professor de
forma superficial e generalista, sem o aprofundamento necessario do ponto de vista
cientifico, por meio de cursos breves e pouco profundos. Nesse cenario, abordam a
necessidade de um processo transformador na didatica dos professores, com a
promocao de uma reflexado critica sobre suas praticas pedagdgicas, especialmente no
contexto da formagao continuada.

Embora esse processo de transformacéo nao seja simples, conforme afirmado
pelos autores, € imperativo que os professores adquiram consciéncia de suas praticas
e recebam acompanhamento continuo para que possam superar o ensino tradicional,
cujas limitagbes, frequentemente mencionadas pelos alunos, ainda sdo adotadas por
muitos educadores. Portanto, a formacao voltada a transformacéo didatica ndo deve
apenas expor as falhas do ensino tradicional, mas também oferecer alternativas
viaveis, como as metodologias ludicas.

Os autores ainda destacam que as formacdes devem capacitar os professores
a desenvolver uma analise critica sobre o ensino, levando em consideracao diversos

aspectos, tais como:

As limitag6es dos curriculos e da constru¢do do conhecimento;
As restricdes das metodologias de ensino predominantes;

As deficiéncias das praticas pedagdgicas tradicionais;

-+ +

As falhas dos exercicios repetitivos utilizados na resolucdo de problemas pelos

alunos;

=

As fragilidades dos métodos avaliativos aplicados;

=

As limitacdes estruturais e organizacionais das instituicbes escolares.
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Nesse sentido, € possivel perceber que o curriculo muitas vezes restringe a
pratica do professor, tornando o processo de construcao do conhecimento rigido. A
insercao de abordagens ludicas no curriculo pode promover uma flexibilidade maior,
permitindo aos professores explorar conceitos de Ciéncias de maneira mais dinamica
e contextualizada. A formacdo, ao integrar o ludico nos curriculos, pode também
incentivar os docentes a repensar 0s curriculos rigidos, promovendo uma
reformulacédo mais inovadora.

No que se refere as metodologias de ensino, que se caracterizam
frequentemente pela exposicao linear e repetitiva do contetdo, estas nem sempre
favorecem a reflexdo ativa dos alunos. A formacgao deve incentivar os professores a
adotar praticas ludicas, que rompem com a rigidez dos métodos tradicionais no ensino
de Ciéncias. Incorporar o ludico a pratica pedagdgica pode ser uma forma de superar
essas deficiéncias, tornando as aulas mais estimulantes e significativas, algo que deve
ser fortalecido nas formacgdes continuadas.

Exercicios repetitivos podem nédo despertar o interesse dos alunos, dificultando
a fixacdo de conceitos. O ludico tem o potencial de transformar esses exercicios em
desafios interessantes, oferecendo uma nova perspectiva para a resolucdo de
problemas. Durante a formacao, os professores podem aprender a utilizar recursos
ludicos que incentivem a reflexéo e a colaboracéo, tornando a resolucao de problemas
mais envolvente e eficaz.

Em relagdo as avaliagdes tradicionais, que frequentemente se limitam a testar
a memorizacao de conteudos, sem avaliar efetivamente o entendimento e a aplicacao
do conhecimento, os métodos avaliativos ludicos podem proporcionar uma avaliacao
mais abrangente das competéncias dos alunos, estimulando uma aprendizagem
continua e reflexiva. Por isso, a formacao deve incorporar estratégias avaliativas que
integrem o ladico, ampliando os processos de avaliacédo e feedback.

Por fim, as limitagBes estruturais das instituicbes escolares, como a falta de
recursos materiais ou de tempo, ndo devem ser vistas como barreiras a
implementacédo do ludico. A incorporacgéo do ludico pode ser feita de forma simples e
eficiente, mesmo em ambientes com infraestrutura limitada. Ao longo da formacéao, os
professores podem ser capacitados a utilizar materiais do cotidiano ou recursos de

baixo custo para criar ambientes de aprendizagem mais ludicos.
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Nesse contexto, a formacéo deve ser pautada por uma pesquisa constante e
inovagdo, com aprofundamento nos aspectos didaticos, cientificos e
psicossociopedagdgicos, sempre em conexao com as realidades da sala de aula e os
desafios enfrentados pelos educadores.

Segundo Carvalho e Gil-Pérez (2011), a didatica na formacao de professores

deve integrar:

+ O trabalho com os contelidos de Ciéncias;

+ A transformacédo da pratica, comportamento e pensamento dos professores;
+ A promocdo de propostas inovadoras e de reflexao critica;

+ A incorporacao dos docentes em processos de pesquisa e inovacao;

+ A reconfiguracdo das praticas pedagogicas dos professores.

Nessa perspectiva, diversos recursos ladicos podem ser empregados para
trabalhar com os conteudos de Ciéncias nas formac¢fes. Quanto a transformacao da
pratica pedagodgica, o uso do ludico pode induzir mudancgas significativas nas
abordagens dos professores, impactando diretamente a qualidade do ensino. A
promocao de propostas inovadoras e de reflexdo critica pode ser viabilizada pelo
ludico, estimulando os educadores a repensarem suas abordagens pedagadgicas.

Além disso, o ludico pode ser uma ferramenta eficaz para os professores se
engajarem em processos de pesquisa e inovacdo, fomentando uma transformacao
nas praticas pedagogicas e criando ambientes de aprendizagem mais colaborativos e
interativos, que favorecam o desenvolvimento do pensamento critico e cientifico.

A partir do exposto, Cunha e Krasilchik (2000) também direcionam uma
proposta para formacéo de professores que ministram Ciéncias e que, mesmo apés
guase 25 anos, permanece valida e relevante. Os autores destacam que as formacdes

devem contemplar:

+ Planejamento ao longo do ano letivo, distribuindo a formagdo para evitar
sobrecarga no final do ano;
+ Evitar abordagens fragmentadas e descontinuadas, que ndo promovem mudancas

substanciais nas préaticas docentes;
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+ Alinhamento com as necessidades e interesses dos professores, garantindo
relevancia e uso;

+ Integracao constante entre teoria e pratica, permitindo a vivéncia do conhecimento
adquirido;

+ Consideracdo dos aspectos afetivos dos professores, como autoestima e
motivacao, fortalecendo a préatica pedagdgica;

+ Reflexdo sobre aspectos epistemoldgicos, incentivando mudancas nas
concepcdes pedagdgicas;

+ Atualizacdo bibliografica, com materiais e referéncias contemporaneas;

+ Ambiente acolhedor, que favoreca a interacdo e o compartilhamento de
experiéncias;

+ Qualificacdo dos formadores, com dominio da tematica e habilidades

interpessoais.

Dessa forma, concebo que uma formacéo permanente, distribuida ao longo do
ano, permite a integragdo gradual de recursos ludicos, como dindmicas de grupo e
outras abordagens interativas. Esses recursos sdo mais eficazes quando aplicados
de forma continua, promovendo uma mudanca duradoura na pratica pedagogica.
Além disso, o ludico pode ser adaptado as necessidades dos professores,
considerando suas dificuldades e contextos educacionais, o que permite um trabalho
mais direto com as metodologias no cotidiano escolar.

O ladico também serve como um elo entre a teoria e a pratica, proporcionando
um ambiente mais motivador e descontraido, que favorece o engajamento dos
professores e a constru¢cdo de um ambiente formativo mais afetivo e colaborativo.

A formacao permanente, ao incorporar o ludico, pode fortalecer os professores
em diversos aspectos, como na reflexdo sobre a epistemologia de suas praticas
pedagogicas e na utilizacdo de recursos atualizados, sempre em busca de uma
educacdo mais inovadora, criativa e conectada com as necessidades do ensino

contemporaneo.
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CAPITULO 3
APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA

No capitulo final desta tese, delineio o campo de pesquisa, explicando de
maneira clara e objetiva os critérios utilizados para a sele¢cdo dos professores
participantes. Em seguida, apresento e analiso os resultados obtidos a partir das
entrevistas realizadas, articulando-os com as minhas reflexdes e com contribuicbes
de autores. Vale relembrar que o problema e os objetivos da pesquisa foram:

Problema: Como os pedagogos que atuam no ensino de Ciéncias nos Anos
Iniciais compreendem os conceitos de ludico, ludicidade e atividade ludica? E de que
modo trabalham com o ladico em suas praticas pedagogicas?

Objetivo Geral: Investigar como os professores pedagogos que lecionam o
ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais compreendem os conceitos de ludico, ludicidade
e atividade ludica.

Objetivos Especificos:

1. Evidenciar aimportancia da formacao inicial e continuada para a compreensao dos
conceitos de ludico, ludicidade e atividade ludica, com foco na preparagdo para o
ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais.

2. Compreender a percepcdo dos professores quanto a sua preparacdo e visées

sobre o trabalho com o ludico no ensino de Ciéncias.

3.1 Apresentacdo do campo de pesquisa

O campo de pesquisa abrangeu o municipio de Cascavel, situado na regiao
Oeste do estado do Parana, Brasil.
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Figura 3 — Localizagcdo do municipio de Cascavel (PR)
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Fonte: Rodrigues (2017).

Cascavel € uma cidade conhecida como a capital do Oeste do Parana, e seu

nome tem origem em uma lenda:

[...] um grupo de colonos, ao pernoitar nas margens de um rio, encontrou um
grande ninho de cobras cascavéis, dando, assim, 0 nome de “Cascavel” ao
local. A sonoridade do guizo dessas serpentes originou a denominacéo,
derivada do latim “tintinnabulum”, que significa literalmente “o badalar do
chocalho”. Considerada um simbolo de poder e sabedoria, a serpente era
cultuada na antiguidade (Cascavel, 2024).

De acordo com as informag6es disponiveis no site da Prefeitura, o territorio de
Cascavel foi inicialmente habitado pelo povo indigena Caingangue® sendo
posteriormente colonizado por imigrantes espanhdis, que chegaram em 1557, e por
tropeiros durante o periodo do Tropeirismo, iniciado em 1730. O processo de
ocupacao efetiva da area teve inicio na década de 1910, com a chegada de colonos
caboclos e descendentes de imigrantes eslavos, atraidos pelo ciclo da erva-mate.

No entanto, foi a partir de 1928, especialmente em 28 de marco, que Cascavel
comecgou a ganhar notoriedade. Nesse ano, José Silvério de Oliveira, conhecido como
Nhé Jeca, arrendou as terras do colono Antbnio José Elias, um grande empreendedor

da época, que incentivou a chegada de novas familias ao municipio. Na década de

8 Kaingang.
177



1930, com o declinio do ciclo da erva-mate, Cascavel viveu o auge do ciclo da
madeira, 0 que resultou na migracdo de diversas familias de colonos italianos,
alemaes e poloneses, vindas de Santa Catarina e Rio Grande do Sul.

Em 1938, Cascavel foi elevada a categoria de distrito de Foz do Iguacu, e, em
14 de dezembro de 1952, foi emancipada, tornando-se um municipio independente.
A celebracdo de sua criagdo ocorre anualmente no dia 14 de novembro, conforme
estabelecido pela Lei n.° 5689/2010. Com o fim do ciclo da madeira na década de
1970, a base econdmica de Cascavel passou a ser sustentada pela industrializacédo e

pela atividade agropecuaria, caracteristicas que perduram até os dias atuais.

Figura 4 — Bandeira do municipio de Cascavel (PR)

Fonte: Cascavel (2024).

A escolha do municipio de Cascavel se justifica pelo vinculo construido ao
longo dos ultimos 22 anos, desde que fui acolhida por esta cidade, que se tornou um
ponto significativo na minha trajetéria pessoal e profissional. Com a mudanca para
Cascavel (PR), tal fato representou um marco importante na constru¢cdo da minha
identidade, sendo este o lugar onde construi minha vida até os dias atuais, tanto no
ambito pessoal quanto na formacéo académica e profissional.

O municipio de Cascavel (PR) desempenhou um papel determinante e
enriqguecedor em minha trajetéria académica e profissional, sendo o cenario onde
conclui todas as etapas da minha formacéo educacional — desde a Educacéo Basica
até o Ensino Superior, Especializagfes, Mestrado e Doutorado. Foi também nesse
contexto que iniciei minha atuacdo na area pela qual nutro vocacéo e desejo desde a

infancia: a Pedagogia.
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Sou professora na Rede Municipal de Ensino da cidade, atuando nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. Nessa funcéo, busco contribuir de forma significativa
para a formacao integral das criancas e para o fortalecimento da educacao no ambito
local.

Diante de minha trajetéria e do vinculo construido ao longo dos anos com o
municipio de Cascavel (PR), considero pertinente retribuir a cidade por meio de uma
pesquisa que contemple aspectos relevantes da area educacional. Nesse sentido,
propus um estudo voltado a investigacdo do uso do ludico no ensino de Ciéncias
Naturais nos Anos Iniciais, nas escolas da Rede Municipal.

Trata-se de uma tematica ndo apenas atual e pertinente, mas também alinhada
ao meu compromisso com o aprimoramento das praticas pedagdgicas e com a
promogao de um ensino mais significativo, dindmico e engajador.

A escolha de Cascavel (PR) também é respaldada pela expressiva
infraestrutura educacional do municipio, que atualmente conta com um total de 62°
escolas, conforme dados disponibilizados pela Secretaria Municipal de Educacao
(Semed). Esse grande numero de instituicbes de ensino reflete a importancia e o
compromisso da cidade com a educacao de qualidade, além de proporcionar um
campo fértil para a realizacao de estudos académicos.

Outro fator relevante a ser considerado € a populacdo de Cascavel, que,
segundo o Censo de 2022 realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), possui 348.051 habitantes, com um indice expressivo de escolarizagdo. No
censo de 2010, foi registrado que 98,1% da populacdo de 6 a 14 anos esta
alfabetizada, um indicador positivo que reforca o compromisso da cidade com a
educacéo e o0 acesso ao conhecimento.

Dessa forma, ndo se fez necessario expandir minha pesquisa para outros
municipios do estado do Parana ou outros estados do Brasil, uma vez que Cascavel
ja oferece um contexto educacional robusto e diversificado, que se mostra plenamente

adequado para a realizagdo do estudo proposto.

9 Dados de 2023, ano da coleta de dados.
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Figura 5 — Vista da cidade de Cascavel (PR

Fonte: L4zaro (2013).

3.2 Organizacédo do trabalho pedagogico e as escolas municipais de Cascavel
(PR)

Em 2023, a organizacdo do trabalho pedagdgico nas escolas municipais de
Cascavel atribuia aos professores pedagogos as seguintes fung¢des: o Professor
Regente 1 lecionava Lingua Portuguesa, Matematica, Histéria, Geografia e Ensino
Religioso!%; o Professor Regente 2 ministrava Ciéncias Naturais, Arte e Educacéo
Fisica, integrando o ensino de Ciéncias com Lingua Portuguesa para promover
abordagem interdisciplinar; e o Professor Regente 3 era responsavel pela disciplina
de Espanhol para os alunos dos 4° e 5° anos, contribuindo para a formacao bilingue
e o desenvolvimento de habilidades comunicativas.

Para a sele¢ao das unidades participantes da pesquisa de doutorado, optou-se
por escolher a escola mais antiga de cada regido do municipio, totalizando 8.

A escolha dessas escolas justifica-se pelo seu papel como precursoras da
educacdo em Cascavel, bem como pelo impacto significativo que exerceram na
formacao da sociedade local. Essas instituicbes sao reconhecidas como pilares da
educacdo municipal, mantendo um legado duradouro. Ademais, representam distintas
realidades geograficas e comunitarias do municipio, permitindo uma analise ampla e

diversificada do contexto educacional de Cascavel.

10 Apenas para 5° ano.
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A seguir, apresenta-se um mapa da regiao urbana do municipio, que possibilita

a visualizacao do contexto urbano e rural, facilitando a compreensao da distribuicéo

espacial.
Figura 6 — Mapa da regido urbana de Cascavel (PR)
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Fonte: Instituto de Planejamento de Cascavel (2025).

A regido Central de Cascavel concentra o bairro Centro, nucleo da cidade com
significativa presenca de servicos, comeércios e atividades culturais. A regido Central
Sul abrange os bairros Maria Luiza, Neva, Pioneiros Catarinenses, enquanto a Central
Norte inclui os bairros Cancelli, Canada e Country. A regidao Oeste é composta pelos
bairros Alto Alegre, Coqueiral, Esmeralda, Parque Verde, Recanto Tropical, Santa
Cruz, Santo Inacio e Santos Dumont. A regido Sul integra os bairros 14 de Novembro,
Cascavel Velho, Guaruja, Santa Felicidade e Universitario. A regido Leste
compreende os bairros Lago, Pacaembu e Sao Cristovao, e a regido Norte reane
Brasilia, Brasmadeira, Cataratas, Floresta, Interlagos, Morumbi e Periolo.

No que se refere a regido rural de Cascavel, 0 mapa correspondente a essa
area é igualmente relevante para a compreenséao das dinamicas sociais e econémicas

do municipio. Essa area abriga atividades diversificadas, como agricultura, pecuaria e
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outros empreendimentos rurais, que exercem influéncia direta na vida econdmica e
social da cidade.

Figura 7 — Mapa da regido rural de Cascavel (PR)
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Fonte: Sindicato Rural de Cascavel (2020).

A regido Rural de Cascavel € composta pelos seguintes distritos: Rio do Salto,

Juvinépolis, Sdo Jodo do Oeste, Sede Alvorada, Sdo Salvador, Sete e Espigao Azul.

3.3 Apresentacao e perfil dos professores participantes

Foram selecionados dois professores, responsaveis pelo componente
curricular de Ciéncias nos Anos Iniciais, em cada uma das escolas participantes,
totalizando 16 professores que integraram a pesquisa. Para preservar a identidade
dos participantes, suas respostas nas entrevistas foram registradas por meio de
cbdigos alfanuméricos, de P1 a P16.

O critério primario para a selecdo dos professores em cada instituicdo baseou-
se no tempo de atuacdo no componente de Ciéncias, sendo escolhido, em cada
escola, o professor com maior tempo de experiéncia e aquele com menor tempo de
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experiéncia na area. Nos casos em que esse critério ndo pudesse ser aplicado, foram
estabelecidos critérios adicionais: i) caso ndo houvesse distingdo quanto ao tempo de
atuacdao, seria selecionado o professor mais velho; ii) em situacfes em que ambos 0s
professores possuiam tempo de experiéncia semelhante — fato recorrente em
escolas com elevada rotatividade, especialmente nas regides periféricas da cidade
— , a selecédo considerou novamente o professor mais velho, independentemente do
tempo de atuacdo no componente curricular.

ApoOs a definicdo dos critérios de selecdo, procedeu-se ao agendamento das
entrevistas junto aos professores, por meio de contatos telefdnicos com as secretarias
escolares e interlocucdes diretas com as equipes gestoras. As entrevistas foram
realizadas durante a hora-atividade dos professores de Ciéncias, em espacos
reservados nas unidades escolares, como salas de aula desocupadas ou refeitérios,
garantindo a privacidade e a confidencialidade do processo.

Adotou-se a abordagem de entrevista semiestruturada, pautada em um roteiro
com nove guestdes previamente elaboradas. Antes do inicio de cada entrevista, 0s
participantes foram convidados a ler e assinar o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido. Cabe ressaltar que o projeto de pesquisa, para a liberacdo das
entrevistas, foi submetido ao Comité de Etica da Universidade Estadual do Oeste do
Parana (Unioeste), bem como registrado na Plataforma Brasil.

A assinatura do termo assegurou que os professores estavam plenamente
informados sobre os objetivos da pesquisa e cientes de seu direito de contatar a
pesquisadora a qualquer momento ou de interromper sua participacdo, caso assim
desejassem. Uma cépia do documento foi entregue a cada participante.

Os cursos de graduacao dos professores participantes estdo dispostos no
quadro seguinte:

Quadro 11 — Formacéo dos professores participantes!!

CURSO DE GRADUAGAO QUANTIDADE DE PROFESSORES

Pedagogia 15

Historia 1

Ciéncias Bioldgicas 3

Fisica 1

Matematica 2

Administracédo 1

11 Alguns professores participantes tém mais de uma graduacéo. Sdo 16 participantes, mas, desses
16, oito tém uma segunda graduacao.
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Geografia 1
Magistério integrado ao Ensino Médio 1
Fonte: Dados da pesquisa.

A andlise do Quadro 11 evidencia que a maior parte dos professores possui
formacdo em Pedagogia, destacando-se o predominio de profissionais com preparo
especifico para a docéncia nos Anos Iniciais. Apenas um professor possui formacao
no Magistério de nivel médio, sem graduacdo em Pedagogia. Observa-se, também, a
presenca de formacdes complementares em areas especificas, como Ciéncias
Biolégicas e Matematica, além de formacgbBes diversas em Historia, Fisica,
Administracdo e Geografia. Essa heterogeneidade pode indicar diferentes repertorios
de conhecimento que os professores trazem para a pratica pedagogica, influenciando
o planejamento e a abordagem do ensino de Ciéncias.

No que tange as pos-graduacdes realizadas, os dados sdo os seguintes:

Quadro 12 — P6s-graduacéo dos professores participantes

POS-GRADUAGCAO QUANTIDADE DE PROFESSORES

ABA (Analise do Comportamento Aplicada) no contexto 1
do TEA (Transtorno do Espectro Autista)

Administragdo Escolar

Arte em Educacao

Docéncia no Ensino Superior

Educacdo Ambiental

Educacdo do Campo

Educagéo Especial

Educacao Inclusiva

Ensino de Histéria e Geografia

Gestdo Ambiental

Gestdo Educacional

Gestao Publica Municipal

Metodologia do Ensino de Matematica e Fisica

Neuropedagogia

Neuropsicopedagogia

Al Al Alal Al al al N 2Ol al -

N&o possui poés-graduagao

Fonte: Dados da pesquisa.

O Quadro 12 indica que a maioria dos professores possui pés-graduacéo em
Educacao Especial, enquanto nenhum possui especializacdo diretamente vinculada
ao ensino de Ciéncias. Destaca-se um professor com formacao em Fisica, cuja pos-
graduacéo se direcionou ao ensino da disciplina, e outro em Educagdo Ambiental, cuja

especializacdo nao teve foco pedagodgico. Esses dados sugerem que a formacao
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continuada especifica em Ciéncias é limitada, reforcando a necessidade de
programas de capacitacao continua para fortalecer competéncias nessa area.

Quanto a faixa etaria dos professores participantes, os dados séo os seguintes:

Quadro 13 — Faixa etaria dos professores participantes
IDADE QUANTIDADE DE PROFESSORES

25 1
31
34
36
37
39
40
41
50
54
Total 16
Fonte: Dados da pesquisa.

N R w W Rk PR RN

O quadro mostra a distribuicdo etaria dos 16 professores entrevistados.

Observa-se que:

+ As idades mais frequentes foram 40 e 41 anos, com trés professores em cada uma
dessas faixas etarias;

+ A idade de 31 e 54 anos aparece em seguida, com dois professores cada;

+ As demais idades (50, 39, 37, 36, 34, 31 e 25 anos) foram representadas por um

professor cada.

Contudo, tal distribuicdo indica uma predominancia de professores na faixa dos
40 anos, com uma diversidade razoavel nas demais idades, incluindo tanto
professores mais experientes quanto mais jovens.

Em relagdo ao tempo de atuacdo na escola, os dados sao os seguintes:

Quadro 14 — Tempo de atuacdo dos professores nas escolas selecionadas
TEMPO DE ATUAGAO QUANTIDADE DE PROFESSORES

1 més 1

1 més e meio
4 meses
8 meses
3 anos

L QUK QR S
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4 anos

5 anos

6 anos

7 anos

9 anos

10 anos

11 anos

12 anos

13 anos

27 anos

Al Al alalalal a2l N 2 -

Fonte: Dados da pesquisa.

O professor com maior tempo de atuacdo na mesma escola possui 27 anos de

experiéncia na mesma escola, enquanto aquele com menor tempo atua ha apenas

um més. Cabe destacar que, em determinadas unidades escolares, adotou-se o

critério 2 para a selecdo dos professores participantes, considerando que alguns

profissionais eram recém-aprovados em concurso publico ou contratados por meio de

Processo Seletivo.

No que se refere ao tempo de atuacao especifica na docéncia do componente

curricular de Ciéncias, os dados obtidos foram os seguintes:

Quadro 15 — Tempo de atuacdo com o componente curricular de Ciéncias

TEMPO DE ATUACAO

QUANTIDADE DE PROFESSORES

3 semanas

1 més

1 més e meio

3 meses

4 meses

5 meses

6 meses

1 ano e meio

2 anos

3 anos

4 anos

7 anos

RIR RN R NN N R PR -

Total

(=Y
»

Fonte: Dados da pesquisa.

Os dados revelam uma consideravel diversidade no tempo de atuacdo dos

professores que lecionam Ciéncias, com variagfes que vao desde trés semanas até

sete anos. Observa-se que a maioria dos professores, 10 em um total de 16, possui
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menos de um ano de experiéncia no componente curricular Ciéncias. Tal cenario pode
ser interpretado sob diferentes perspectivas.

Primeiramente, a presenca expressiva de professores com tempo de atuacao
inferior a um ano pode indicar uma contratacdo recente, possivelmente em
decorréncia da ampliacdo do quadro docente, substituicbes ou reestruturagdes na
equipe escolar.

Além disso, muitos desses professores podem estar iniciando sua carreira
docente na area de Ciéncias dentro do campo da Pedagogia, o0 que sugere a
necessidade de maior suporte pedagédgico e formagdo continuada para o
desenvolvimento das competéncias especificas exigidas para o ensino desse
componente. Ademais, professores recém-formados, ingressando no mercado de
trabalho, podem estar ocupando as vagas disponiveis.

Essas caracteristicas implicam diversas consequéncias para o ensino de
Ciéncias. Entre elas, destacam-se o0s desafios pedagodgicos enfrentados por
professores iniciantes, que podem apresentar dificuldades na elaboracdo e execucéao
de planos de aula, na utilizacdo adequada de recursos ludicos e na avaliacdo dos
alunos, fatores que podem comprometer o desempenho dos alunos.

Em funcao disso, evidencia-se a importancia de investimentos em formacéao
continuada especifica para o ensino de Ciéncias, visando assegurar a qualidade do
processo educacional, sobretudo para aqueles com menor tempo de atuacdo. A
experiéncia do professor exerce impacto direto na aprendizagem dos alunos, o que
torna fundamental o fortalecimento do suporte institucional para garantir a progressao
e a eficacia do ensino.

No grupo analisado, trés professores possuem entre um e dois anos de
experiéncia, enquanto outros trés apresentam mais de trés anos de atuacdo. Essa
diversidade temporal pode contribuir para um equilibrio potencialmente benéfico no
ambiente escolar, uma vez que professores mais experientes podem assumir o papel
de auxiliadores, apoiando os professores iniciantes nas préaticas pedagdgicas e nos
desafios cotidianos do ensino de Ciéncias.

Em relacdo a carga horaria semanal, 11 professores trabalham 20 horas com
0 componente curricular, enquanto 5 professores trabalham 40 horas.

Por fim, as turmas que o0s 16 professores participantes atendem nas aulas de

Ciéncias séo as seguintes:

187



Quadro 16 — Turmas em gue os professores participantes ministram Ciéncias

ANO ESCOLAR QUANTIDADE DE PROFESSORES
1° ano 5
2° ano 2
3% ano 10
4° ano 6
5° ano 7

Fonte: Dados da pesquisa.

O Quadro 16 apresenta a distribuicdo dos professores participantes da
pesquisa em relacdo as turmas de Ciéncias que ministram, evidenciando que a
atuacao dos professores abrange diferentes anos escolares. Observa-se que, entre
os 16 professores, cinco atuam com turmas do 1° ano, dois com o 2° ano, 10 com o
3° ano, seis com 0 4° ano e sete com 0 5° ano. Importa destacar que os professores
nao se limitam a uma Unica turma ou faixa etéria, mas atendem a multiplos niveis ao
longo da semana, o que implica em uma dinamica de trabalho multifacetada e
desafiadora para o planejamento pedagdgico.

A partir dos dados, verifica-se que a maior concentracao de professores ocorre
nos Anos Intermediarios e Finais do Ensino Fundamental Inicial, especificamente no
39, 4° e 5° anos.

Essa distribuicdo pode impactar diretamente as estratégias pedagogicas
adotadas, sobretudo no que tange ao uso de metodologias ludicas.
Interessantemente, embora o ludico seja reconhecidamente um recurso importante
para o ensino nos Anos Iniciais, alguns professores mencionaram nas entrevistas que
0s 4° e 5° anos sdo comumente vistos cOmo anos Menos propicios para a insercao
do ludico. Tal percepcéo pode refletir concepgdes tradicionais sobre a educacgéo que
associam o ludico principalmente aos 1° e 2° anos, subestimando seu potencial para
promover engajamento, compreensao e interesse também nos anos mais avancados

do ciclo fundamental.

3.4 Andlise, discussao e reflexdo sobre os dados coletados a partir da anélise

de conteudo de Bardin

As respostas obtidas por meio das entrevistas foram registradas por meio de

gravacao em audio. Posteriormente, os dados foram sistematizados para andlise e

188



discusséo, utilizando-se a abordagem proposta pela Analise de Contetdo de Bardin

(2016).

O quadro a seguir apresenta as categorias estabelecidas, acompanhadas de

seus respectivos codigos e da classificacdo quanto ao tipo de categoria.

Quadro 17 — Cédigos e categorias elaboradas para analise

ensino de Ciéncias

CcODIGOS TIPO CATEGORIAS
O significado dos termos: ludico, Aprioristica Compreensao conceitual
ludicidade e atividade ludica
A importancia do ludico no processo
de ensino e aprendizagem nos anos | Aprioristica
iniciais
O uso do ludico durante as aulas de C
a Aprioristica
Ciéncias
O descarte do ludico nas aulas de
A o - ro Emergente
Ciéncias nos 4° e 5° anos
O perceptivel entre os alunos dos
anos iniciais quando o ludico é Aprioristica
utilizado nas aulas de Ciéncias - . .
T . P SRDTrIT O ludico no ensino de Ciéncias para os
O ludico como uma insergéo dificil Co -
. A Aprioristica Anos Iniciais
e/ou trabalhosa no ensino de Ciéncias
O laboratoério de Ciéncias tornaria o
trabalho com o ludico mais facil e Emergente
recorrente
O uso do ludico sem objetivo no
. A Emergente
ensino de Ciéncias
Por avaliagbes que considerem o uso
. ; i Emergente
do ludico no ensino de Ciéncias
Atuacao da gestéo escolar nos
encaminhamentos para a disciplina de | Aprioristica
Ciéncias Naturais
. ~ Aprioristica
O pedagogo e sua area de formagéo prionist
Aprioristica
Formacéao sobre o ludico no ensino de C
N . Aprioristica i .
Ciéncias para o curso de Pedagogia Formacéo inicial e continuada do pedagogo
Formacgao dos professores do para o ludico e sua relacdo com o ensino de
municipio de Cascavel (PR) e o ensino | Aprioristica Ciéncias nos Anos Iniciais
de Ciéncias
Como utilizaremos o ludico em
Ciéncias se nao fomos e ndo estamos | Emergente
sendo preparados?
O ludico nos documentos norteadores Aprioristica O ludico nas referéncias normativas e
de ensino e aprendizagem curriculares
O ludico para a educacéo especial e 0 - . ~
P ¢ P Emergente Ludico e incluséo

Fonte: Elaborado pela autora.

189



3.4.1 Compreenséo conceitual

As respostas se relacionam a pergunta: 1- Quando o (a) senhor (a) escuta 0s

termos ladico, ludicidade e atividade ludica, como concebe o significado desses

conceitos?

A categoria explora a forma como os professores compreendem 0s termos

ludico, ludicidade e atividade ludica. Ela foi elaborada a partir do codigo: O significado

dos termos: ludico, ludicidade e atividade lUdica.

Quadro 18 — O significado dos termos: ludico, ludicidade e atividade ludica

cODIGO NUMERO DE | PROFESSORES FALAS DOS PROFESSORES
OCORRENCIAS QUE CITAM
Brincadeiras e 9 P1, P5, P6, P7, P1: “[...] como brincadeiras, jogos,
jogos P8, P11, P13, coisas assim extraclasse, atividades
P15, P16 extraclasse, atividades extraquadro
[...T
P5: “[...] atividades diferenciadas,

jogos, videos, atividades, maquetes
[...] tirar um pouco aquilo sé do papel
mesmo, do ato de brincar um pouco

L]

P6: “Quando eu escuto o termo ludico
eu me refiro é algo voltado para
dindmicas, é pratica, de brincadeira,
algo prazeroso [...] ensinar de maneira
ludica [...] através de musica, danga,
canto, brincadeira.”

P7: “[...] uma forma mais recreativa,
com mais brincadeira, de uma forma
mais divertida [...]"

P8: “O ludico para mim é o brincar.
Aprender brincando no caso da
aprendizagem [...]"

P11: “[...] ensinar com brincadeiras [...]
o ludico é o brincar, mas ndo é s6 o
brincar por brincar, né? O brincar
ensinando.”

P13: “Para mim o ludico é aquilo em
que a crianga aprende brincando [...]
inserir as brincadeiras com o conteudo

K

P15: “Eu entendo que a ludicidade vem
no ato da crianga aprender brincando

L]

190



P16: “O Ludico [...] pode ser tanto em
jogos, né? Brincadeiras [...]”

Pratica ou
experiéncia
concreta

P2, P3, P4, P5,
P9, P14, P16

P2: “[...] se da através de meios mais
praticos para o aprendizado dos alunos

L]

P3: “[...] é sair do cotidiano. Sair da
questdo da leitura apenas [...] ir mais
na pratica [...]”

P4: “[...] acredito que seja algo mais
pratico e até mesmo mais prazeroso
para o aluno [...] atividades praticas,
experimentos, contato com as ciéncias
na natureza [...]”

P5: “..] maquetes, atividades
diferenciadas [...]”

P9: “[...] tudo o que envolve a fantasia,
a experimentacao, principalmente na
questao de ciéncias [...]”

P14: “[...] algo palpéavel para o aluno ter
um entendimento do conteudo [...]”

P16: “[...] ensinando de forma
diferenciada através de jogos,
brincadeiras [...]”

Prazer, diversao
e motivagao

P4, P6, P7, P12,
P13, P16

P4: “[..] até mesmo mais prazeroso
para o aluno [...]"

P6: “[...] algo que motive através do
brincar ou do prazer [...]”

P7: “[...] uma forma mais divertida [...]”

P12: “[...] deixar a aula mais agradével
para as criangas [...]”

P13: “[...] aprender de uma forma mais
prazerosa [...]”

P16: “[...] ensinando de forma
diferenciada [...]"

Apropriacao do
conteudo

P15

P15: “A ludicidade vem no ato da
crianga aprender brincando e com o
significado que vem desenvolver a
apropriagédo do conteudo.”

Materiais
didaticos

P10

P10: “E através de materiais didaticos,
né? A gente possa estar levando para
as criangas para eles verem [...]"

Saida do
tradicional

P1, P3, P4

P1: “[...] diferente de caderno, quadro,
giz, do tradicional [...]”

P3: “...] sair do cotidiano [...]”

P4: “[...] sair para fora, observar, ver a
natureza [...]”
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Uso de diferentes 3 P2, P5, P6 P2: “[...] trabalhar com cartazes, outras
recursos que formas de aprendizado além do texto e
também das perguntas [...]"
podemos
considerar como P5: “[...] jogos, videos, atividades,
recursos ludicos magquetes [...]"
P6: “...] através de mdusica, danga,
canto, brincadeira [...]"

Fonte: Dados da pesquisa.

A analise das respostas evidencia que os professores nao apresentam
compreensdes consolidadas com relagdo aos conceitos dos termos: ludico, ludicidade
e atividade ladica. Tal resultado responde a pergunta norteadora desta tese e ao

objetivo primario, isto é:

+ Como os professores que ministram o ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais da
Rede Municipal de Cascavel (PR) concebem o significado de ludico, ludicidade e
atividade ludica?

+ Averiguar a compreensdo que 0s professores que atuam com o componente
curricular de Ciéncias dos Anos Iniciais tém sobre: ladico, ludicidade e atividade
lGdica.

A auséncia de clareza conceitual em relacdo aos termos ludico, ludicidade e
atividade ludica pode comprometer significativamente a forma como o ludico é
incorporado ao processo de ensino e aprendizagem, restringindo seu trabalho de
maneira eficaz, sobretudo no contexto do ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais.

Observa-se, ainda, uma tendéncia dos professores em concentrar suas
respostas exclusivamente no termo ladico, negligenciando os demais conceitos.
Dessa forma, as respostas foram, em geral, genéricas, sem explicitar a compreensao
conceitual de cada termo.

As associac0Oes realizadas pelos professores foram diversas e fragmentadas.
O codigo mais recorrente relacionou a brincadeiras e jogos, registrando nove
ocorréncias, 0 que indica que os professores ainda vinculam o ladico
predominantemente a esses recursos. O segundo cédigo mais frequente refere-se a
pratica ou experiéncia concreta, com sete ocorréncias, evidenciando uma tentativa de
associar o ludico a atividades préaticas e experimentais. Essa associacao € relevante,
na medida em que reconhece o potencial do ludico para tornar o conteddo mais
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concreto e acessivel. O terceiro codigo mais presente correspondeu a prazer, diversao
e motivacdo, com seis ocorréncias, revelando que os professores tendem a
compreender o ludico como um meio de tornar as aulas mais agradaveis ou divertidas.

No entanto, conforme a fundamentacdo tedrica desta pesquisa, apoiando-se
em Huizinga (2017), o ludico é compreendido como um recurso. Nesse sentido,
verifica-se que, entre 0s recursos mencionados nas entrevistas com o0s 16
professores, a brincadeira foi o0 mais citado (nove vezes), seguida pelo jogo (trés
vezes).

Esses dados corroboram tanto a perspectiva adotada nesta investigagao
quanto os resultados do estado do conhecimento, que apontam a recorrente
associacado do ludico a triade jogo, brinquedo e brincadeira. No que se refere ao
conceito de ludicidade, com base em Luckesi (2022), embora sentimentos como
prazer, diversdo e satisfacdo tenham sido mencionados pelos professores, tais
percepcbes nao foram explicitamente vinculadas ao termo. As ideias foram
apresentadas de forma genérica, sem evidenciar a ludicidade como uma experiéncia
interna do sujeito, relacionada ao engajamento e a significacdo no ato de aprender.

O conceito de atividade ludica também foi abordado de maneira superficial,
indicando uma lacuna conceitual sobre o significado do termo pedagogica e
metodologicamente. Essa auséncia de clareza revela que o termo ainda é
compreendido de forma restrita, sem o aprofundamento necessario para sua utilizacao
como recurso estruturante no ensino de Ciéncias.

Considera-se, portanto, que essa categoria evidencia a necessidade do
desenvolvimento de uma compreensdo coerente, critica e fundamentada desses
termos para a insercao significativa do ladico no ensino e aprendizagem. Além disso,
os resultados apontam para a necessidade urgente de qualificacdo conceitual por
parte dos professores de Ciéncias nos Anos Iniciais, demanda que transcende o
componente curricular de Ciéncias e se estende a todos os campos da formacéo de

professores.

3.4.2 O ladico no ensino de Ciéncias para 0os Anos Iniciais

A categoria apresentada compila as respostas obtidas nas demais perguntas

realizadas aos professores, focando especificamente o ladico e o processo de
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aprendizagem no ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais. A categoria foi elaborada a

partir dos codigos:

+ + + &

nas aulas de Ciéncias;

-

mais facil e frequente;

O uso do ludico durante as aulas de Ciéncias;

A importancia do ludico no processo de ensino e aprendizagem nos Anos Iniciais;

O descarte do ludico nas aulas de Ciéncias nos 4° e 5° anos;

O impacto perceptivel entre os alunos dos Anos Iniciais quando o ludico é utilizado

O ludico como uma inserc¢do dificil e/ou trabalhosa no ensino de Ciéncias;

A potencialidade do laboratério de Ciéncias para tornar o trabalho com o ludico

+ O uso do ludico sem um objetivo definido no ensino de Ciéncias;

=

Avaliacdes que considerem o uso do ludico no ensino de Ciéncias;

+ A atuacdo da gestdo escolar nos encaminhamentos para a disciplina de Ciéncias

Naturais.

O quadro a seguir e a andlise se relacionam a pergunta: 2- O (A) senhor (a)

considera importante o uso do ludico no processo de ensino e aprendizagem nos Anos

Iniciais?

Quadro 19 — A importancia do lidico no processo de ensino e aprendizagem nos Anos

Iniciais
CcODIGO NUMERO DE | PROFESSORES | FALAS DOS PROFESSORES
OCORRENCIAS QUE CITAM
Ludico como 16 P1aP16 P1: “...] desenvolvem-se melhor e

facilitador da
aprendizagem e

aquisicao de

conhecimento

principalmente na parte [...] de absorgao
dos conteudos [...]"

P2: “[...] materiais e trabalhos manipulaveis
[.] ¢é mais facil das criangas
compreenderem [...]"

P3: “[...] aprendem e eles observam,

identificam a necessidade da aplicagdo e
visualizam na realidade além da teoria.”

P4: “[...] atividades diferenciadas [...] maior
atrativo [...]"

P5: “[..] aprendizado de forma mais
satisfatoria [...]"
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P6: “[..] permite aprender processos,
qualquer conteudo [...] de forma mais
suave [...]"

P7: “...] forma melhor que eles entendam
os conceitos [...]”

P8: “[...] nos Anos Iniciais [...] necessario

L]

P9: “[...] cria memodrias [...] melhor para
fixar o conteudo [...]”

P10: “[...] quando visualiza melhor, eles
aprendem muito mais [...]"

P11: “[...] considero importante para os
primeiros anos [...]”

P12: “[...] em todas as matérias [..]]
experiéncia melhor [...]"

P13: “[...] criangas precisam brincar [...] se
torna mais gostoso aprender [...]"

P14: “...] deixar o mais concreto possivel

g

P15: “[...] interpretagdo clara, obijetiva,
alegria, prazer[...]"

P16: “[...] forma melhor de ensinar [...]
familiaridade com a brincadeira [...]”

Ladico como
motivador e
mantenedor da
atencao

12

P2, P4, P5, P6,
P7, P9, P10,
P12, P13, P14,
P15, P16

P2: “[...] materiais manipulaveis mantém
interesse [...]”

P4: “[...] atrair a atencdo dos alunos [...]
evita disperséao [...]"

P5: “[...] mais entrosamento com a turma

L]

P6: “[...] forma mais suave, agradavel de
aprender [...]"

P7: “[...] forma que interesse mais a eles

L]
P9: “[...] estimulo & participagao [...]"

P10: “[...] visualizando melhor [...] maior
aprendizado [...]"

P12: “[...] experiéncia melhor [...]”

P13: “[...] criangas precisam brincar [...]
para engajamento [...]”

P14: “[...] deixar mais concreto [...]”

195




P15: “[...] traz alegria e beneficios [...]”

P16: “...] forma melhor de ensinar [...]
familiaridade com a brincadeira [...]”

Ladico como 10 P3, P4, P6, P9, | P3: “[...] visualizam na realidade além da
promotor da P10, P12, P13, | teoria[...]”
experimentagao e P14, P15, P16

participagéo P4: “[...] atividades diferenciadas [...] maior
atrativo [...]”
P6: “[...] aprendizado de forma suave [...]"
P9: “[...] cria memodrias, experimentagao
[...T]”
P10: “[..] maior aprendizado quando
visualizam [...]"
P12: “[...] experiéncia melhor [...]”
P13: “...] criangas precisam brincar [...]
engajamento [...]”
P14: “[...] mais concreto possivel [...]”
P15: “...] interpretagao clara [...]”
P16: “[...] familiaridade com a brincadeira
[...]V

Ladico como 5 P5, P6, P12, P5: “[...] entrosamento com aturma e a

integrador social P13, P15 familia [...]"
e afetivo

P6: “[...] maneira mais macia, agradavel

[...]"
P12: “[...] experiéncia melhor [...]”

P13: “[...] se torna mais gostoso aprender

L]

P15: “[...] alegria, prazer de estar fazendo
a atividade [...]"
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Ladico como 12 P1, P2, P3, P4, | P1: “[...] absor¢ao dos conteudos [...]”
concretizagao de P7, P8, P9, P10,
conceitos e P13, P14, P15, | P2: “[...] compreensao facilitada [...]”
fixagdo do P16
conteudo P3: “...] visualizam na realidade além da
teoria [...]”
P4: “[...] maior atrativo [...]”
P7: “...] forma melhor que entendam os
conceitos [...]"
P8: “[...] necessario nos Anos Iniciais [...]”
P9: “[...] melhor fixagao do conteudo [...]”
P10: “[...] visualizam e aprendem muito
mais [...]"
P13: “[...] vivéncia e brincadeira tornam o
aprendizado mais gostoso [...]”
P14: “...] deixar mais concreto [...]”
P15: “[...] interpretagdo clara, objetiva [...]”
P16: “[...] familiaridade com a brincadeira
[...]V
Ladico como 6 P7, P8, P13, P7: “[...] forma que interesse mais a eles
alinhamento a P14, P15,P16 | [...]"
fase de
desenvolvimento P8: “[...] nos Anos Iniciais [...] necessario
infantil [...]"

P13: “...] criangas precisam brincar [...]"

P14: “[...] imaginario ndo esta formado

[...T”
P15: “[...] interpretagdo clara, objetiva [...]”

P16: “[...] familiaridade com a brincadeira

L.]

Fonte: Dados da pesquisa.

Sob essa perspectiva, a maioria dos professores, exceto dois, reconheceu a

importancia do ludico para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Os professores

gue valorizaram essa abordagem destacaram que o ladico promove:

+ Alegria e prazer ao aprender;

+ Aprendizado de forma mais suave e agradavel;

+ Compreensdo facilitada pelos materiais manipulaveis;

+ Criacdo de memorias e experimentacao;
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Deixa o aprendizado mais concreto;
Entendimento mais claro dos conceitos;
Experiéncia de aprendizado mais satisfatoria;
Estimulo a participacao;

Facilita a absor¢éo dos conteudos;

Forma de ensinar que desperta interesse;
Mais entrosamento com a turma e a familia;
Mantém interesse das criancas;

Necessario nos Anos Iniciais;

Visualizag¢do da teoria aplicada a realidade;
Atividades diferenciadas e atrativas;
Aprendizado mais gostoso e prazeroso;

Interpretacéo clara e objetiva;

TaliE oI SHEE I R S S el ol o

Familiaridade com a brincadeira.

Assim, observa-se a resposta majoritaria entre os professores quanto a
relevancia do ludico no processo de ensino e aprendizagem. Contudo, é importante
destacar que tal consenso néo é absoluto.

Dois professores — identificados como P8 e P11 — manifestaram a percepc¢ao
de que o uso do ludico seria mais pertinente apenas nos primeiros anos dos Anos
Iniciais, especificamente no 1°, 2° e 3° anos. Segundo suas perspectivas, as turmas
do 4° e 5° anos nao precisariam da insercao do ludico com a mesma intensidade ou

frequéncia que os anos anteriores.

P8: Sim, nos Anos Iniciais, sim. Até nos finais aqui do fundamental 1 é
necessario, porém nds ndo utilizamos muito nas séries finais.

P11: Sim, considero importante. Mas, importante eu considero la para o

primeiro, segundo, terceiro ano, quarto, quinto ano é importante, mas eu acho
gue menos.

Essa concepcéao suscita reflexdes importantes:

+ Estaria o ludico restrito apenas a uma fase da aprendizagem?
+ Ou seria ele um recurso cujos beneficios se estendem ao longo de toda a trajetéria

escolar, inclusive em etapas mais avangadas?
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A posicdo assumida pelos professores P8 e P11 revela uma possivel visao
reducionista do ludico. Tal compreensdo pode limitar seu potencial pedagogico,
desconsiderando que o ladico, quando bem planejado e intencionalmente articulado
aos objetivos de ensino, pode favorecer o desenvolvimento de aprendizagem em

todas as etapas dos Anos Iniciais. Nesse sentido, é necessario também problematizar:

+ Por que o ludico tende a ser gradualmente excluido nos estudos dos componentes
curriculares, como no caso de Ciéncias, a medida que os alunos progridem nos
anos escolares?

+ Sera que essa exclusdo esta relacionada a uma percepcao equivocada de que o

aumento da complexidade dos conteudos exige um ensino mais “sério”?

E fundamental que o professor, independentemente do ano em que atua,
reconheca o ludico como um recurso potente, capaz de promover o engajamento dos
alunos, para facilitar a compreensdo de conceitos abstratos e favorecer a
aprendizagem ativa. Negar seu uso, no 4° e 5° ano, pode significar perder
oportunidades valiosas de despertar o0 interesse dos alunos e promover
aprendizagens significativas.

Assim, mais do que delimitar faixas etarias ou anos escolares em que o ludico
“‘deve” ou “nao deve” ser utilizado, é preciso ampliar a compreensdo de que sua
eficacia esta vinculada a intencionalidade didatica do professor, a natureza dos
conteudos trabalhados e as necessidades formativas dos alunos —
independentemente de sua idade ou ano escolar.

Nesse sentido, alinho-me a posi¢éo de Civiero e Rostirola (2020), de que, nos
Anos Iniciais, o ludico ndo deve ser negligenciado, uma vez que documentos
normativos, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017),
preconizam o uso do ludico ao longo de todos os anos que compdem essa etapa do
ensino.

Desse modo, torna-se equivocada a percepcédo de que o uso do ludico seria
menos importante ou dispensavel no 4° e 5° ano, ou nos Anos Iniciais em si. Tal
entendimento, frequentemente manifestado na forma de “acho menos importante e,

tL 11

por isso, nao irei utilizar’, “ ndo uso muito”, contraria as diretrizes estabelecidas.
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O quadro a seguir se relaciona a pergunta: 4- O (A) senhor (a) utiliza o ludico

em suas aulas?

Quadro 20 — O uso do ludico durante as aulas de Ciéncias

CcODIGO NUMERO DE | PROFESSORES FALAS DOS PROFESSORES
OCORRENCIAS | QUE CITARAM

Insercao 11 P1, P2, P3, P4, | P1: “Todo momento [...] eles gostam muito

de ludico P5, P6, P9, P10, | dessa parte porque foge um pouco desse de

nas aulas P11, P13, P14 | escrever, copiar textos [...] entdo eles ficam

maravilhados quando a gente sai da sala e ou
quando eu levo alguma coisa e quando eu néo
levo eles ficam frustrados.”

P2: “Sim [...] estou comegando agora, né [...]
como antes eu era professora de alfabetizacao
trabalhava com ludico [...] manipulagdo de
materiais, cartazes, € brincadeiras [...] de uma
forma geral para o aprendizado, seria isso.”

P3: “Sempre que possivel. Materiais reciclaveis,
terra, tinta, galhos [...] lanterna, telefone, litro,
agua [...] sdo essas o que a gente consegue ter
disponivel na escola.”

P4: “Utilizo [...] na medida do possivel [...] levo
eles para fora para observar as plantas [...]
conseguimos ter pratica maior para realizar o
plantio e atividades praticas [...] em relagdo a
agua, temos muita coisa que podemos trabalhar

L]

P5: “Sim, utilizamos constru¢do de maquetes,
de jogos [...]”

P6: “Positivo [...] utilizo através de brincadeiras,
cantigas ou alguns jogos [...] musica para ouvir,
dangca para movimento, brincadeiras nessa
situagao.”

P9: “Sempre, e de que forma? Sempre que
possivel [...] trazer experiéncias [...] a partir de
um livro [...] principalmente com séries iniciais
[...] os alunos gostam muito.”

P10: “Olha, questao de Ciéncias é assim, temos
pouco material [...] uso muito videos [...] percebi
que eles aprendem muito mais [...]”

P11: “Nao utilizo em todas [...] fago alguma
experiéncia para os alunos observar [..]
percebo que aprendem mais [...] uso televisao,
videos do Youtube [...]"

P13: “Depende da aula [..] algumas aulas
consigo aplicar o ludico [...] atividade sobre a
planta [...] trouxemos a planta para eles, depois
fizeram quebra-cabeca das partes das
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plantinhas [...] sempre que possivel aplico o
ludico.”

P14: “Sempre que possivel sim. Quando o
conteudo encaixa [...] materiais no laboratério
de ciéncias [...] jogos, materiais de manipulagao
visual [...] depende do conteudo. ”

Limitagéao 5 P7, P8, P12, P7: “Nas minhas aulas nao utilizo muito [...] atuo
de uso do P15, P16 com o quinto ano [..] até agora nao vi
ludico oportunidade de usar o ludico [...]"

P8: “Na disciplina de ciéncias nao utilizo. Na
educacgédo infantil sim [...] assumi ciéncias ha
quinze, vinte dias [...]”

P12: “Cinco meses na area de ciéncias [...] nao
tinha muito conhecimento para fazer
experiéncias [...] surgiu a ideia da horta [...]"

P15: “Em partes [...] usando laboratério de
ciéncias [...] insercao da ludicidade limitada pelo
tempo [...] a disciplina de ciéncia é aplicada uma
vez por semana, uma hora e vinte [...]
contelildos nem sempre permitem ludicidade.”

P16: “Sim, utilizo [...] esse ano nem tanto [...]
mudanca na grade [..] agora é obrigatorio
professor de arte, educagéo fisica e ciéncias [...]
antes era mais facil focar sé em ciéncias [...] ndo
sou formada em ciéncias.”

Fonte: Dados da pesquisa.

A partir das respostas, observa-se que 11 professores que afirmaram utilizar o
lidico, mencionando termos como “sim” ou “em todo momento”, relatam integra-lo as
aulas por meio de diversas estratégias, tais como: atividades em espacos externos,
brincadeiras, cantigas, confeccdo de cartazes, danca, elaboragéo de maquetes, jogos,
manipulacdo de materiais e videos.

Por outro lado, os professores que indicaram utilizar recursos ludicos “sempre
que possivel” destacaram praticas como: contacao de historias, experiéncias, cultivo
em hortas, jogos, utilizacdo de laboratérios de Ciéncias, manipulagdo visual de
materiais, aproveitamento de recursos disponiveis na escola, materiais reciclaveis,
observacao, plantio de plantas e uso de televiséo e videos.

Durante as entrevistas, os professores que afirmaram empregar recursos
lidicos sempre que possivel justificaram essa pratica com base na extensa carga de
contelidos a ser contemplada. Ademais, relataram que, no ano de 2023 — periodo da
coleta de dados —, houve alteracdes em seus regimes de regéncia, de modo que nao

ministram exclusivamente Ciéncias Naturais, mas também Arte e Educacéo Fisica.
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Entretanto, cinco professores indicaram nao utilizar o ladico ou fazé-lo de forma
esporadica. P7 mencionou néo ter utilizado tais recursos por atuar com o 5° ano e nao
ter identificado oportunidades até o momento. Ja P8 afirmou ter assumido o
componente curricular ha apenas 15 a 20 dias, tendo atuado anteriormente na
Educacéo Infantil, o que restringiu, até entdo, o trabalho com o ludico no ensino de
Ciéncias.

Embora se reconhecam as mudltiplas dificuldades enfrentadas pelos
professores no cotidiano escolar, assim como os limites decorrentes de sua formacéao
inicial e continuada — aspectos analisados no Capitulo 2 desta tese —, tais
justificativas suscitam reflexdes relevantes do ponto de vista da pesquisa educacional.

Surge, portanto, a questao:

+ Como compreender a ndo percepcdo da possibilidade de integrar o ludico as

atividades de ensino de Ciéncias, ainda que de forma minima?
Nesse sentido, indago:
+ N&o seria razoavel supor que o professor, mesmo em inicio de carreira no ensino
de Ciéncias, possua ao menos alguma familiaridade basica com recursos ludicos
passiveis de insercdo em suas aulas, como jogos, brinquedos e brincadeiras, uma

vez que associam naturalmente o ludico a essa triade?

O quadro a seguir se relaciona a pergunta: 4- O (A) senhor (a) utiliza o ludico

em suas aulas?
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Quadro 21 — O descarte do lidico nas aulas de Ciéncias nos 4° e 5° anos

CcODIGO NUMERO DE PROFESSORES FALAS DOS PROFESSORES
OCORRENCIAS QUE CITARAM
Descarte 3 P7, P8, P11 P7: “...] eu atuo com o quinto ano. Entédo
OuU uso assim pelo menos até agora ndo vi uma
limitado oportunidade de wusar o lddico nos

conteudos que eu tinha para passar [...]”

P8: “[...] nos finais aqui do fundamental | é
necessario, porém nés nao utilizamos muito
nas séries finais. Por exemplo eu ministro
aulas de quartos e quintos, né? Entao, a
gente ja tem um conteudo direcionado mais
técnico assim [...]"

P11: “[...] eu considero la para o primeiro,
segundo, terceiro ano. Quarto e quinto ano
€ importante, mas eu acho que menos. ”

Fonte: Dados da pesquisa.

P7, P8 e P11 afirmam n&o utilizar o ludico nos ultimos dois anos dos Anos
Iniciais, justificando que os conteudos séo técnicos, que nao tiveram oportunidade ou
gue consideram essa abordagem menos importante.

Diante desse cenario, torna-se fundamental questionar qual concepcdo de
infancia orienta a pratica dos professores ja formados e em exercicio nas escolas,
especialmente no que se refere aos estudantes do 4° e 5° ano do Ensino Fundamental.

Essa indagacéo revela-se crucial, pois leva a refletir se tais alunos ndo seriam
igualmente merecedores das experiéncias ludicas que sdo amplamente asseguradas
as etapas anteriores da Educacao Bésica, como a Educacao Infantil e os Anos Iniciais
da alfabetizacgéo.

A reflexdo proposta é indispensavel, sobretudo ao considerarmos que, com 0
ingresso nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, muitas criangcas passam a ser
submetidas a abordagens pedagdgicas tradicionalmente centradas na transmissao de
conteldos, na realizacao de exercicios repetitivos e na preparacdo para avaliacdes
externas.

Essa logica pedagdgica, frequentemente naturalizada, tende a desconsiderar
que o ludico, mesmo em fases mais avancadas do desenvolvimento infantil, continua
a desempenhar um papel significativo na aprendizagem néo apenas no componente
de Ciéncias, mas em todo o curriculo escolar.

O quadro seguinte se relaciona a pergunta: 6- O que o (a) senhor (a) percebe

em relacdo aos alunos dos Anos Iniciais ao inserir o ludico nas aulas de Ciéncias?

203



Quadro 22 — O perceptivel entre os alunos dos Anos Iniciais quando o ludico é utilizado nas

aulas de Ciéncias

CcODIGO NUMERO DE PROFESSORES FALAS DOS PROFESSORES
OCORRENCIAS QUE CITARAM
Reacoes 15 P1, P2, P3, P4, P5, | P1: “Ha aqueles que eles aprendem
positivas e P6, P8, P9, P10, melhor [..] compreendem melhor
engajamento P11, P12, P13, P14, | com o ludico [...] eles precisam mais
dos alunos com P15, P16 do ludico desse material realmente
o ludico concreto para a absorgdo dos

conteudos [...] com essas cangdes,
essas brincadeiras todas que eu
faco.”

P2: “Olha, eu percebo o maior
interesse deles [...] trazendo o que é
diferente eles chamam mais
atencdo [...] se torna menos
cansativo [...]"

P3: “..] eles gostam de ver as
coisas, as magicas que eu gosto de
trabalhar € uma experiéncia [...] eles
conseguem entender que aquilo tem
algum efeito que dai vocé explica
que nao é magica [...]"

P4: “[...] eles ficam apaixonados [...]
principalmente os pequenininhos
[...] amam tudo que é diferente [...]”

P5: “A maior participacgéo [...]”

P6: “A gente percebe [..] uma
euforia muito grande [...] eles
absorvem o conteddo melhor e
devolvem em forma de resultado
com aproveitamento maior do que o
esperado.”

P8: “Ah, que eles gostam, né? Eles
gostam.”

P9: “Sao mais participativos, eu
percebo que eles se interessam
mais na aula, gravam mais [...]"

P10: “[...] a concentragdo deles é
totalmente diferente [...] eles se
interessam muito mais.”

P11: “Ah eles gostam [...] adoram
aula diferente [...] aprendem mais
com o ludico [...]. Mas, néo o ludico
por lddico [..] tem que ter
orientagao.”

P12: “Ah, eles gostam. Eles se
empolgam [...]”

204



P13: “Ah, eles amam [...] a gente vé
na carinha deles que ficam
empolgados [...]”

P14: “Ah, eles gostam [...] vemos
alegria neles [...] sair daquela rotina
de s6 escrever, sentar, ouvir [...]”

P15: “E a apropriacdo & maior [...]
eles precisam tocar, observar [...] a
ludicidade traz beneficio para que
apropriem com maior facilidade.”

P16: “[...] eles gostam bastante.”

Lok o IR I IR S S I S SR SR SR SR S

Fonte: Dados da pesquisa.

Os professores destacaram os seguintes beneficios do uso do ludico nas aulas:

Aumento da participacao em atividades;

Capacidade de aplicar conhecimentos em situacdes praticas;

Compreenséo concreta dos conteudos;
Engajamento social e colaboracdo com colegas;
Maior autonomia na realizagao de atividades;
Maior apropriagéo do conhecimento;

Maior concentracdo durante as aulas;

Maior interesse pelas aulas;

Observacgédo ativa e experimentacédo pratica;
Percepcéao de causalidade e relacdes na natureza
Prazer e alegria durante a aprendizagem;
Motivacado elevada para aprender;

Retencdo e memorizagao mais eficazes;

(ex.: experiéncias e “magicas”);

Interesse em explorar diferentes materiais e experiéncias;

Aprendizagem mais significativa,;

Cabe destacar que apenas P7 nao apresentou

resposta a essa questdo, o que

pode estar relacionado as observacdes expressas em suas respostas anteriores. Tal

auséncia pode indicar uma possivel falta de familiaridade ou de compreensao mais

aprofundada dos conceitos de ludico, ludicidade e atividade ludica. Essa lacuna, por

sua vez, pode refletir uma resisténcia ou auséncia de formacgéo especifica sobre o
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tema, evidenciando a necessidade de aprofundamento nas praticas pedagogicas que

envolvem o uso do ludico, especialmente no ensino de Ciéncias.

Por outro lado, observa-se que a maioria dos professores reconhece que a

utilizacdo do ludico nas aulas de Ciéncias incorpora diversos elementos de ludicidade,

contribuindo positivamente para 0 processo de ensino e aprendizagem do

componente curricular.

O quadro a seguir esta relacionado a esta pergunta: 5- O (A) senhor (a)

considera dificil ou trabalhosa a insercao do ludico no ensino de Ciéncias para 0s Anos

Iniciais?

Quadro 23 — O ladico como uma inserc¢ao dificil e/ou trabalhosa no ensino de Ciéncias

CcODIGO NUMERO DE PROFESSORES FALAS DOS PROFESSORES
OCORRENCIAS | QUE CITARAM
Ladico como 16 P1, P2, P3, P4, | P1: “N&ao para mim é muito facil, eu gosto
insergao P5, P6, P7,P8, | muito [..] sou tida como professora
dificil e/ou P9, P10, P11, bagunceira da escola [...]"
trabalhosa P12, P13, P14,
P15, P16 P2: “Dificil ndo, né? Mas assim [...] ndo

adianta eu querer trazer o ludico [...] que ndo
€ adaptado para minha rotina escolar [...]”

P3: “[...] ele € um pouco mais dificil porque
demora um tempo para preparar e fazer de
forma correta [...]"

P4: “Nao [...] a ciéncia é muito pratica [...]
conseguimos trazer muito para o pratico e
facilita muito [...]”

P5: “Em alguns casos sim, devido a
indisciplina [...] algumas turmas sim, é dificil
inserir o ludico.”

P6: “...] considero dificil [...] vai ser uma
coisa nova [...] tem de construir jogo, levar
no espago adequado, faz sujeira, faz
barulho, da resultado excelente [...]”

P7: “[...] nos Anos Iniciais € mais facil [...]
agora no quinto ano eu acho que eles
querem mais experiéncias [...]”

P8: “Nao considero que é dificil aplicagéo,
mas [...] ciéncia € bem técnica [...] temos
aula direcionada [...]”

P9: “[...] trabalhosa porque precisa preparar,
trazer material [...] as vezes ndo tem
material na escola [...] chegar mais cedo
para separar, levar para a sala [...]"
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P10: “[...] dificil confeccionar esse material
porque aqui nao tem laboratério [...]
confecciona com as proprias criangas ou
video [...]"

P11: “[.] nado ¢ dificil, & mais da
caracteristica do professor [...] alguns tém
facilidade, eu tenho dificuldade de colocar o
ludico.”

P12: “O ludico é mais trabalhoso [...] da
mais barulho, da mais trabalho [...] usar
cola, tesoura, recortar, montar [...] as vezes
nao da para focar muito no ludico [...]"

P13: “[...] ndo que seja dificil [...] contagao
de histéria ja é ludico [...] leva um pouco
mais de tempo preparar, buscar
informagdes, tornar conteudo atrativo [...]”

P14: “Quando ja tem material ou base, nédo
¢ dificil [...] quando nao tem, as vezes nao
consegue explorar [...]"

P15: “Mais trabalhoso porque demanda
tempo maior com a turma, sair da zona de
conforto, busca interagdo [...] precisa
organizar diferente [...]”

P16: “...] mais dificil inserir no quarto e
quinto ano [..] conteudos dificeis,
professores tém dificuldade de
compreender [...]"

- F R

Fonte: Dados da pesquisa.

Os professores justificaram suas respostas com 0s seguintes argumentos:

Adaptacéao do ladico a rotina escolar;

Auséncia de materiais ou necessidade de trazer materiais;
Conteudos dificeis ou complexos;

Demanda de tempo para preparar atividades;

Diferencga entre teoria e pratica;

Dificuldade em confeccionar materiais sem laboratério;
Dificuldade de compreenséao do professor sobre os contetdos;
Indisciplina das turmas;

Necessidade de organizacdo e planejamento;

Producéo de barulho e sujeira durante atividades;

Exigéncia de mobilizagao de recursos (cola, tesoura, recorte, montagem);

Maior esforco para engajar alunos;
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+ Maior trabalho em anos finais (4° e 5°) comparado aos anos iniciais;
+ Necessidade de adaptacdo constante das atividades;

+ Preparacédo prévia e busca por informacdes para tornar contetdo atrativo.

Observa-se que, embora a maioria dos professores reconheca a relevancia da
insercdo do ludico nas aulas de Ciéncias nos Anos Iniciais, muitos relatam que sua
implementacéo é trabalhosa e apresenta desafios.

Diante dessas percepcfes, € possivel adotar uma postura critica que
contemple tanto pontos de concordancia quanto aspectos passiveis de contestacao.

Concordo que o uso do ludico desloca os alunos de uma zona de conforto, visto
gue 0 que € muito comum s&o praticas pedagodgicas tradicionais, marcadas pelo
siléncio, pela repeticAo mecéanica de conteldos e pela mera reproducdo de
informacgdes nas salas de aula.

O lddico, nesse sentido, rompe com a logica da passividade e propde um
processo educativo mais ativo, significativo e dialdgico, centrado no protagonismo do
aluno e na construcéo coletiva do conhecimento. E igualmente valido reconhecer que
a adocdao do ludico pode acarretar manifestacées comportamentais diversas por parte
dos alunos, tais como maior agitacdo, elevacdo do tom de voz, movimentacdo no
espaco e até mesmo certo grau de desorganizacdo no ambiente.

Contudo, tais expressdes ndo devem ser interpretadas como entraves ao
processo de ensino e aprendizagem de Ciéncias nos Anos Iniciais, mas como
indicadores de envolvimento, criatividade e vivéncia concreta dos saberes em
construcdo. Sao evidéncias de que os alunos estdo imersos em experiéncias que
dialogam com suas formas de ser, estar e aprender.

Por outro lado, discordo da concepc¢ao exposta, segundo a qual o trabalho com

o lddico:

+ As vezes o professor ndo consegue explorar;

+ Buscar informacéo;

+ Chegar mais cedo na escola;

+ Ciéncias é mais técnica, aula mais direcionada;
+ DA trabalho;

+ Demora para preparar e fazer da forma correta;
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Dificil inserir no 4° e 5° ano, pois 0s contetudos sdo mais dificeis;
Indisciplina;

Muito conteudo;

Perde controle da turma;

Tem que construir;

Tem que levar em espaco adequado;

- F + & + +

Turma agitada.

Tais alegacdes, frequentemente utilizadas como justificativas para a
permanéncia de uma tendéncia pedagdgica tradicional, revelam uma resisténcia a
inovacao e, muitas vezes, a propria autorreflexdo do professor.

Concordo com No6voa (1992), ao afirmar que o professor € um profissional em
permanente formacgdo. Essa formacdo permanente também ndo se limita a
participacdo em cursos ou eventos externos promovidos pela Secretaria de Educacao,
mas ocorre de modo cotidiano, no interior da escola, especialmente durante
momentos como a hora-atividade. E nesse espaco que o professor pode pesquisar,
planejar, refletir e reinventar suas praticas pedagogicas, incluindo o uso intencional do
ladico no ensino de Ciéncias para os Anos Iniciais.

Nesse seguimento, Freire (1996), ao destacar que ensinar exige pesquisa e
gue o professor, ao ensinar, também aprende, nos lembra da importancia da
curiosidade epistemolégica como traco essencial do professor comprometido.

Assim, reflete:

Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco,
porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade
(Freire, 1996, p. 16).

Por este contexto, o professor que ministra Ciéncias ou qualquer outro
componente curricular, que se dispde a investigar junto aos alunos, que valoriza suas
hipdteses, observa e aprende com as diversas maneiras de entender o mundo por
meio de praticas ludicas, atua como um mediador dial6gico e sensivel. Esse professor
nao se limita a ensinar, mas constrdi, juntamente com o0s alunos, um processo

educativo mais significativo e emancipador. Além disso, ao pesquisar para se
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aprofundar e trazer novidades durante o ensino e a aprendizagem dos conteudos,
esse professor também contribui continuamente para uma educacdo emancipadora.

Nesse mesmo seguimento da importancia de o professor explorar, buscar e
pesquisar, Libaneo (2017) contribui ao caracterizar o professor como um intelectual
reflexivo, cuja prética deve estar fundada na pesquisa, na andlise critica e na
constante atualizagao.

Desse modo, no contexto do ensino de Ciéncias, essa postura se materializa,
por exemplo, na busca por recursos ludicos que tornem os conceitos cientificos mais
acessiveis, compreensiveis e relevantes para os alunos, especialmente quando esse
planejamento ocorre de maneira consciente durante o tempo de organizagao docente.

Por fim, em Tardif (2021), vemos o refor¢co de que os saberes docentes sao
construidos ndo apenas por meio da formacdo académica, mas também pela
experiéncia, pela pratica reflexiva e pelas interagbes que ocorrem no cotidiano
escolar. Dessa forma, € essencial que o professor adote uma postura investigativa e
aberta a inovacdo, compreendendo o lidico como parte integrante de uma pratica
pedagdgica significativa.

Outro ponto recorrente nas falas dos professores refere-se a necessidade de
chegar mais cedo a escola para organizar os materiais e preparar o ambiente. Diante

disso, é legitimo refletir:

+ Qual seria, de fato, o problema de antecipar-se alguns minutos, desde que nédo
haja impedimentos, se essa preparacao contribui diretamente para 0 engajamento
e a aprendizagem efetiva dos alunos em Ciéncias ou em qualquer outro
componente curricular, nos Anos Iniciais ou em qualquer outra etapa da Educacao

Béasica?

Carvalho (1998b) argumenta que a aprendizagem cientifica nos Anos Iniciais
se beneficia de ambientes preparados que favorecam a exploracao, a experimentagéo
e o didlogo. Nessa mesma direcdo, Krasilchik (2004a) sustenta que a qualidade do
ensino de Ciéncias esta intrinsecamente relacionada a capacidade do professor de
criar situacdes investigativas, o que requer planejamento e intencionalidade didatica.

Dessa forma, concebo que a antecipacdo na preparacao da sala de aula para

0 uso do ludico — ainda que demande alguns minutos adicionais —, ndo deve ser
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vista como algo negativo, mas, sim, como expressdo do compromisso do professor
com a aprendizagem dos seus alunos.

Outro aspecto que merece ser cuidadosamente problematizado se refere a
concepcdao de gque o ensino de Ciéncias seria meramente técnico, fato este expresso

por P8:

P8: N&o considero que é dificil aplicagdo, mas [...] Ciéncia assim é bem
técnico entdo a gente tem aula direcionada [...]

Trata-se de uma visdo reducionista, ainda bastante presente em contextos
escolares, que se apoia em abordagens conteudistas e fragmentadas,
desconsiderando tanto o potencial formativo dessa area do conhecimento quanto o
uso intencional e significativo do ladico no processo de ensino e aprendizagem.

Freire (1996) ja4 advertia sobre os riscos da chamada educacao bancaria, em
que o aluno é concebido como mero receptaculo de informagcdes previamente

definidas pelo professor. Assim, nos adverte:

[...] saber que ensinar ndo é transferir conhecimento é fundamentalmente
pensar certo — é uma postura exigente, dificil, as vezes penosa, que temos
de assumir diante dos outros e com os outros, em face do mundo e dos fatos,
ante n6s mesmos (Freire, 1996, p. 27).

Desse modo, seus posicionamentos se alinham a um ensino de Ciéncias
voltado & problematizacdo da realidade e a formacdo cidada. Ensinar Ciéncias,
portanto, ndo deve se restringir a um modo “técnico”; exige do professor uma postura
exigente para promover no aluno uma leitura critica do mundo natural e social.

Nesse sentido, autores do campo do ensino de Ciéncias — como Carvalho
(1998a), Angotti e Pernambuco (2000), Krasilchik (2004a) e Bizzo (2009), entre
outros — tém se posicionado criticamente diante da hegemonia de abordagens
tradicionais e defendem uma educacéo cientifica fundamentada na problematizacéo,
na experimentacéo, no trabalho colaborativo e na construcdo ativa do conhecimento.
Essas propostas dialogam diretamente com o uso do ludico como recurso potente,
capaz de favorecer o engajamento, a criatividade e a autonomia dos alunos.

Rejeita-se, também, a concepcédo de que o uso do ludico seja responsavel por
gerar desordem, indisciplina ou perda de controle da turma. A meu ver, tais ideias

estdo ligadas a uma visao tradicional de ensino, que precisa ser superada.
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Freire (1996) afirma que o verdadeiro ensino acontece no dialogo, na escuta
atenta e na construcdo coletiva de sentidos. Nesse sentido, concordo com suas
palavras, quando afirma que “a pratica educativa é tudo isso: afetividade, alegria,
capacidade cientifica, dominio técnico [...]" (Freire, 1996, p. 73).

Portanto, considerar o ludico como algo negativo, por supostamente provocar
perda de controle da turma, desordem ou indisciplina, € um equivoco. Na pratica
educativa, € fundamental valorizar o didlogo com os alunos e, entre eles, construir
sentidos para 0 que estao aprendendo, e trazer afetividade e alegria ao processo de
ensino, ao mesmo tempo em que se desenvolve a capacidade de aprender o0s
conteudos cientificos com dominio e significado.

Outro ponto que merece critica refere-se a concepcao de que praticas que
envolvem “sujeira® — como recortes, colagens, pinturas, experimentacbes e
atividades sensoriais — seriam prejudiciais ao ambiente escolar. Tal visao
desconsidera que essas praticas, longe de serem apenas recreativas, Sao
fundamentais para o desenvolvimento integral das criancas, pois favorecem a
experimentacéao, a criatividade e a expresséao.

Malaguzzi (1999), idealizador da abordagem pedagogica de Reggio Emilia,
destaca que a crianca aprende por meio da interagdo com 0 ambiente e com 0s
materiais que a cercam. A exploracao sensorial e a liberdade criativa sdo, segundo
ele, centrais na constru¢cdo do conhecimento infantil. Esse entendimento reforca a
importancia de se pensar 0 espaco escolar como um ambiente que acolhe a
expressdo e a experimentacdo, mesmo que isso envolva certo grau de
desorganizacao fisica.

Barbosa (2010), em consonancia com essa visado, defende que o fazer artistico
deve privilegiar 0 processo criativo, caracterizado por tentativas, erros, estimulos
sensoriais e motor, descobertas e manifestacbes subjetivas. A desordem
momentanea, nesse contexto, é sinal de que a crianca esta envolvida em uma vivéncia
significativa, e ndo um indicio de descontrole.

Nesse sentido, embora eu concorde que é fundamental envolver as criancas
no cuidado coletivo do espaco escolar, é importante destacar que a escola conta com
profissionais e rotinas especificas dedicadas a organizacdo e a limpeza dos
ambientes. Assim, inibir o uso de recursos ludicos com base no potencial de sujeira

configura uma limitacao indevida e injustificavel.
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Em contrapartida aos argumentos que veem a insercao do ludico nas aulas de
Ciéncias como algo dificil e trabalhoso, apenas quatro professores relataram nédo
encontrar obstaculos significativos para trabalhar com essa insercdo. Em suas
justificativas, o ludico se mostra como um recurso essencial para a vivéncia ativa dos

alunos e a constru¢ao de um aprendizado mais significativo e engajador.

P1: Ndo para mim é muito facil, eu gosto muito, né? Eu sou tida como
professora bagunceira da escola [...]

P4: N&o [...] a ciéncia ela é muito pratica [...] entdo assim, a gente consegue
trazer muito para esse pratico e facilita muito [...]

P7: [...] penso que nos Anos Iniciais € mais facil. Vocé consegue pensar em
outras formas de ensinar para eles que chamem atenc¢éo deles. Agora no
guinto ano eu acho que eles querem mais essas coisas de experiéncia, essas
coisas mais [...] (o professor entrevistado ndo reconheceu que o 5° ano,
pertence aos Anos Iniciais).

P11: [...] ndo é dificil, eu penso [...] € mais da caracteristica do professor
sabia? [...] tem alguns professores que tem mais facilidade para lidar com o
ladico [...] eu ja sou uma professora que eu tenho dificuldade de colocar o
ladico.

A fala de P1, que se descreve como a “professora bagunceira”, destaca uma
questdo importante sobre a estigmatizacdo que ainda cerca o uso do ladico nas
escolas. Infelizmente, praticas pedagodgicas inovadoras, como a insercéo do ludico no
ensino de Ciéncias, sédo frequentemente rotuladas de maneira negativa, associando-
as a “bagunca” ou “falta de seriedade”. Isso pode gerar um ambiente de desestimulo
para professores que buscam quebrar o padrdo tradicional de ensino e,
consequentemente, limita a implementacdo de metodologias mais dinamicas e
eficazes para o aprendizado dos alunos.

Conforme apontado por Névoa (1992), essa cultura de individualismo e
resisténcia as mudancas nas escolas contribui para a manutencdo de modelos
pedagdgicos obsoletos e para a desvalorizacdo de praticas inovadoras. Essa
realidade reflete o que Garcia (2010) descreve como um perfil institucional que resiste
a inovacdes e mudancas no ensino de Ciéncias, especialmente quando envolvem a
transformacao das crencas pedagogicas dos professores. O autor critica a falta de
uma cultura colaborativa no ambiente escolar, o que dificulta a implementacao de
novas praticas de ensino, como o uso do ludico.

Outro ponto que chama atencao é a fala de P7, o qual destaca que, nos Anos

Iniciais, o uso do ludico pode ser mais viavel, pois o professor tem maior autonomia
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para explorar diferentes formas de ensino e envolver os alunos de maneira mais
dindmica. Esse ponto é corroborado por Carbo et al. (2019), que apontam que o ludico
pode melhorar a atencdo e o0 engajamento dos alunos, além de facilitar a
contextualizacdo dos conteudos cientificos.

Em relacéo a afirmacao de P11, de que a adocédo do ludico depende do perfil
do professor, é importante considerar o que Tardif (2021) menciona sobre a formacao
e a trajetdria dos professores. De fato, vejo que a incorporacéo do ludico no ensino de
Ciéncias esta profundamente ligada a experiéncia do professor, a sua pratica
pedagdgica e as mudancgas em sua Vvisdo sobre o processo de aprendizagem ao longo
do tempo.

Portanto, a resisténcia ao uso do ludico nas escolas, como observado nas falas
de P1, P7 e P11, é uma realidade complexa que envolve ndo apenas a falta de
recursos ou a dificuldade em planejar novas metodologias, mas também a existéncia
de estigmatizacdo e a permanéncia de uma cultura escolar que valoriza praticas
tradicionais.

No entanto, é preciso reconhecer que, mesmo diante dessas dificuldades, a
formacao continuada e a reflexdo sobre as préaticas pedagdgicas podem ajudar a
transformar esse cenario, tornando o ladico um recurso essencial e valorizado no
ensino de Ciéncias.

O gquadro a seguir também se relaciona a pergunta: 5- O (A) senhor (a)
considera dificil ou trabalhosa a inser¢éo do Iudico no ensino de Ciéncias para os Anos

Iniciais?

Quadro 24 — O laboratério de Ciéncias tornaria o trabalho com o lidico mais facil e

recorrente
CcODIGO NUMERO DE PROFESSORES FALAS DOS PROFESSORES
OCORRENCIAS | QUE CITARAM
Laboratdrio de 3 P10, P11, P15 P10: “Olha [...] é dificil para a gente
Ciéncias como confeccionar esse material porque aqui
facilitador do nao tem laboratdério. Nossa escola nao
ludico tem laboratério de Ciéncias.”

P11: “[...] na minha concepg¢ao Ciéncias
tinha que ter uma sala [...] Eu trazer os
alunos para a sala de Ciéncias e, ali
essa sala seria toda munida com tudo,
com microscopio [...]”
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P15: “[...] usando laboratério de ciéncias
que a gente faz as experiéncias para
trazer para a pratica e, dentro da
experiéncia pratica a gente traz a
ludicidade para que as criangas
brinquem com os materiais ou as
experiéncias que a gente esta propondo
aeles.”

Fonte: Dados da pesquisa.

Alguns professores, como P10, P11 e P15, ao explicarem se a insercdo do
ludico nas aulas de Ciéncias é dificil ou trabalhosa, apontam a falta de um laboratério
ou de uma sala especifica como uma das dificuldades, afirmando que isso facilitaria o
uso do ludico.

A criacdo de um espaco especifico destinado ao ensino de Ciéncias, como
laboratérios escolares, pode ser considerada uma proposta vantajosa sob diversos
aspectos. Tais espacos favorecem a organizacédo e o armazenamento adequado de
materiais, inclusive os recursos ludicos utilizados pelos professores, além dos
equipamentos tipicos desses ambientes, como microscopios, vidrarias, substancias
quimicas e outros aparatos.

Essa estrutura fisica também pode contribuir para minimizar dificuldades
logisticas frequentemente enfrentadas no cotidiano escolar, tais como o transporte de
materiais entre salas, a falta de tempo para preparar o ambiente ou a indisponibilidade
de recursos.

Contudo, € necessario problematizar a nocédo de que a simples existéncia de
um laboratério de Ciéncias nao é suficiente. A presenca fisica do laboratorio, por si
s6, ndo assegura 0 engajamento ativo dos alunos, tampouco representa uma ruptura
com metodologias tradicionais ou garante a qualidade do ensino e aprendizagem em

Ciéncias. Nesse contexto, emerjo algumas reflexdes:

+ Seria o laboratério de Ciéncias uma condicdo indispensavel para que o0s
professores integrem praticas Iudicas ao ensino de Ciéncias?
+ Ou estariamos reduzindo a poténcia pedagdgica do ludico a existéncia de uma

infraestrutura especifica?

Moura et al. (2022) afirmam que os laboratorios devem estar presentes e ser

utilizados por professores e alunos em todas as etapas da Educacao Basica, uma vez
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gue também constituem um espaco que favorece a aprendizagem cientifica. Contudo,
concordo com os autores quando destacam que atividades como a experimentagdo®?
nao precisam se restringir a esse ambiente.

Diante disso, corroboro a perspectiva de Balbinot (2005), que aponta a
tendéncia de alguns professores de utilizarem a auséncia de um laboratdrio como
justificativa para a permanéncia de praticas tradicionais. Essa argumentacao, muitas
vezes, oculta uma resisténcia a mudanca metodoldgica e desconsidera as inUmeras
possibilidades de ensino que podem emergir a partir da ressignificacdo de espacgos
escolares ja existentes. A propria sala de aula, o pétio, os corredores ou até mesmo o
entorno da escola podem ser apropriados como ambientes de aprendizagem, capazes
de acolher propostas ludicas e investigativas. Essa reflexdo nos leva a outro

guestionamento igualmente relevante:

+ Caso o laboratério esteja disponivel, o professor se sentira, de fato, preparado para
explora-lo de forma eficaz, superando praticas tradicionais de ensino?

+ Ele fard uso dos recursos ludicos — como experimentos investigativos, producéo
de materiais pelos alunos, exibicdo de videos etc. —, de modo intencional e
alinhado aos objetivos de aprendizagem, ou entregara o livro didatico ao aluno

para responder questdes no caderno?

Borges (2002) j& chamava a atencdo para o uso tradicional que marcava a
pratica em muitos laboratorios escolares, nos quais as atividades praticas limitavam-
se a repeticdo de experimentos previamente definidos pelo professor, sem margem
para a construgcdo autbnoma de hipdteses ou para o exercicio da investigacdo
cientifica pelos alunos. Tal abordagem reduz o potencial formativo da atividade
experimental e esvazia o carater ludico e criativo do processo de aprendizagem.

Assim, pontuo que a eficacia do ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais — com
ou sem laboratério — esta diretamente relacionada a postura pedagogica do professor
e a intencionalidade com que ele planeja e conduz suas a¢fes. O desafio estd em
compreender o ludico ndo apenas como recurso complementar, mas como uma

linguagem pedagdgica legitima, capaz de promover aprendizagens significativas,

12 Destaco a experimentagao porque € o recurso lidico mais comumente associado quando se fala em
uso dos laboratérios.
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desenvolver habilidades complexas e estimular a curiosidade, a reflexdo e a autoria
dos alunos, até mesmo com a auséncia de um laboratério.

Portanto, mais do que reivindicar espacos fisicos especificos, é urgente investir
na formacgao inicial e continuada de professores pedagogos, que favoreca a
apropriagdo critica e criativa de diferentes recursos ladicos, a partir de uma
perspectiva pedagogica reflexiva, ética e transformadora. Afinal, a questdo central

talvez nao seja “ter ou ndo ter um laboratério”, mas, sim:

+ O que estamos fazendo, como professores, com 0S espagos e 0S recursos que
temos?
O quadro seguinte também se relaciona a pergunta: 5- O (A) senhor (a)

considera dificil ou trabalhosa a insercéo do ludico no ensino de Ciéncias para os Anos

Iniciais?
Quadro 25 — O uso do ludico sem objetivo no ensino de Ciéncias
CcODIGO NUMERO DE PROFESSORES FALAS DOS PROFESSORES
OCORRENCIAS QUE CITARAM
Uso do ludico 1 P11 P11: “Ah eles gostam [...] eles adoram aula
sem objetivo diferente né? Os alunos eles amam o
pedagoégico ludico e ajuda muito a crianga aprender,

pelo que eu estudei, pelo que eu sei, pelo
que eu vivenciei [...] eles aprendem mais
com o ludico [...], mas, ndao o ludico por
ludico. Vamos I3, faz qualquer coisa. Nao,
ludico com uma orientagdo, tem que ter
essa orientagao.”

Fonte: Dados da pesquisa.

P11 afirma que o uso do ladico deve ser orientado e que ndo pode ser realizado
sem um obijetivo claro.

Concordo com essa perspectiva, pois o uso indiscriminado e desprovido de
intencionalidade pedagdgica de recursos ludicos no ensino de Ciéncias — assim
COmo em outros componentes curriculares — revela-se uma pratica preocupante.
Nesse passo, autores ja citados no Capitulo 2 desta tese, como Souza (1996), Café
(2001), Alves (2009), Silva (2012) e Silva e Carvalho (2022), mencionam essa pratica.

E fundamental compreender que o ludico, embora contribua para tornar as
aulas de Ciéncias ativas, ndo deve ser limitado a esse aspecto estético ou superficial.

Ao contrario, é imprescindivel que sua utilizacdo esteja vinculada a objetivos
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pedagogicos claros, voltados ao aprendizado de conteudo, ao desenvolvimento de
competéncias e para melhor leitura de mundo.

Dohme (2011) ressalta que os recursos ludicos, quando empregados com
intencionalidade, podem favorecer a tomada de consciéncia dos alunos sobre seus
proprios saberes e dificuldades, além de contribuir para o desenvolvimento de
habilidades cognitivas e socioemocionais, como a autoconfianca, o senso critico, a
expressao individual e coletiva, a afetividade, a lideranca e atitudes éticas. Trata-se,
portanto, de um recurso potente, que pode também estimular o trabalho colaborativo
e a valorizacdo da diversidade de experiéncias e saberes presentes no ambiente
escolar.

Na mesma direcdo, Pinto e Tavares (2010) indicavam que o ladico assume
papel educativo ao colocar a crianga diante de situacées que possibilitam a
internalizacdo de estruturas culturais e sociais, a0 mesmo tempo em que promove 0
desenvolvimento de habilidades como planejamento, tomada de decisdes, resolucao
de problemas e avaliacdo de resultados. Nesse sentido, o ludico ndo € apenas um
meio, mas um fim educativo em si, desde que articulado a praticas pedagdgicas bem
fundamentadas.

Franca (2016), por sua vez, destaca a relevancia da formacéo de professores
nesse processo. Para que o ladico seja verdadeiramente potencializado como recurso
pedagdgico, é necessario que os professores estejam preparados para compreendé-
lo em sua complexidade.

Ainda hoje, vejo que é comum que 0 uso do ludico seja interpretado como perda
de tempo ou mera diversdo. No entanto, ao planejar atividades com recurso ludico
para o ensino de Ciéncias ou qualquer outro componente curricular, nos Anos Iniciais,
o professor precisa prever intervencdes que mobilizem fungdes cognitivas e
socioemocionais, de modo que a aprendizagem ocorra de forma significativa. Essa

compreensao exige do professor uma postura reflexiva, como:
+ Quais aprendizagens estdo sendo promovidas por meio do recurso ludico?

+ Que tipo de pensamento esta sendo mobilizado?

+ Como as atividades contribuem para o desenvolvimento integral do aluno?
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E preciso, superar a ideia de que o ludico se restringe a um “intervalo” entre
conteudos mais “sérios” ou como uma forma de aliviar tensdes. Reitero, assim, a
importancia de que os recursos ludicos ndo sejam tratados como distracoes,
brincadeirinhas ou passatempos sem funcdo pedagdgica. Ao contrario, eles devem
ser pensados para o alcance dos objetivos de ensino.

O quadro a seguir se relaciona a pergunta: 8- Como a gestdo escolar —
especialmente a coordenadora pedagogica que exerce o papel de supervisora —

dialoga sobre a forma de ensinar Ciéncias nos Anos Iniciais?

Quadro 26 — Por avaliacdes que considerem o uso do ludico no ensino de Ciéncias

cODIGO NUMERO DE PROFESSORES FALAS DOS PROFESSORES
OCORRENCIAS QUE CITARAM
Avaliagbes que 3 P7, P11, P12 P7: “Na verdade a gente ainda nao
considerem o teve pré conselho. E ela passou para
uso do ludico no a gente, por exemplo, agora teve a
ensino de prova Parana. Entdo ela passou os
Ciéncias conteldos, passou os materiais que

era para a gente estudar para
trabalhar com eles [...]"

P11: “..] as avaliacdbes que nds
fazemos nés mandamos para o e-mail
da escola, ela corrige, vé se esté certo,
se pode imprimir, ela da toda a
orientagao [...]"

P12: “[...] que nem agora na prova de
ciéncias do terceiro ano eu passei para
eles estudarem [...] entdo vai ter na
mesma prova, vai ter os movimentos
da terra, o solo e o ar [...] € uma vez
por semana a aula [...]"

Fonte: Dados da pesquisa.

Tais falas me despertam inquietacdes sobre a forma como o ensino de Ciéncias
tem sido orientado com foco na preparacao dos alunos para avaliagdes. Nota-se uma
énfase na transmissao de conteudos de maneira direcionada ao desempenho em
provas, sem menc¢des ao uso de metodologias que integrem o ludico como parte do
processo avaliativo.

Entendo que o uso do ludico como estratégia de avaliacdo da aprendizagem é
ndo apenas valido, mas altamente essencial nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
— tanto no componente curricular de Ciéncias quanto nos demais.

Historicamente, vemos que as avaliacfes internas e externas, nas escolas, tém

desempenhado papel central no acompanhamento da aprendizagem dos alunos.
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No entanto, tais avaliagdes sdo puramente “exames”, termo usado por Luckesi
(2002, 2005), pratica que esta ancorada na tendéncia pedagogica tradicional,
marcado por uma forte énfase na classificacéo, na punicéo e em outros elementos de
natureza coercitiva. Assim, esses exames continuam sendo baseados em registros
escritos e na resolucdo de questdes, o que evidencia a permanéncia de uma
abordagem pouco sensivel a diversidade de formas de aprender.

Nos Anos Iniciais, muitos alunos demonstram dominio dos conteudos em sala,
mas enfrentam dificuldades quando submetidos ao modelo ainda atual de avaliar seu
aprendizado, podem apresentar ansiedade, nervosismo, e outros sentimentos
negativos que surgem, provocando esquecimentos e bloqueios emocionais que
comprometem o seu desempenho.

Assim, as contribuicbes de Luckesi (2002, 2005) sdao fundamentais na
construcdo de uma concepcédo mais humanizada de avaliagdo. O autor argumenta
gue o conceito de avaliacdo escolar surgiu nos séculos 16 e 17 pela Ordem Jesuitica.

Luckesi (2002) também critica a dicotomia entre avaliacdo quantitativa e

qualitativa, afirmando que essa distingdo € equivocada, pois toda avaliacdo €,

essencialmente, qualitativa. Ou seja:

A avaliacdo é sempre uma atribuicdo de qualidade a alguma coisa,
experiéncia, situacéo, agéo, vale dizer, o ato de avaliar incide sempre sobre
alguma coisa que existe extensiva e quantitativamente. Para proceder a uma
avaliagdo sobre atos humanos e, em especial, a aprendizagem, devemos
considerar a contagem de frequéncia e, a partir dela, emitimos nosso juizo de
gualidade. Vejamos alguns exemplos: o fato de um aluno acertar 15
guestdes, num teste de 20, significa tdo somente que ele acertou 15, em vinte;
a qualificacdo dessa quantidade s6 vira no momento em que atribuirmos a
essa situacdo uma qualidade positiva ou negativa. O mesmo ocorre em
situacdes nas quais o fendbmeno a ser avaliado se configura por nossa
afetividade. Vamos supor que um aluno tenha 100 (cem) oportunidades de
manifestar sua criatividade; porém, se ele somente se manifestar criativo em
cinco dessas cem oportunidades, tanto eu quanto vocé, leitor, atribuiremos a
ele uma qualidade ‘de pouco criativo’. Se, em vez disso, ele for criativo em 95
vezes, todos nds atribuiremos a ele a qualidade de ‘muito criativo’. Assim, a
qualidade é atribuida sobre uma quantidade, sobre uma contagem de
frequéncias (Luckesi, 2002, p. 86, grifo N0sso).

Dessa maneira, ao lermos os documentos oficiais que norteiam a Educacao
Bésica no pais, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) indica que a avaliagdo do rendimento
escolar deve ser continua e cumulativa, valorizando os aspectos qualitativos e todo o

processo de aprendizagem, mais do que os resultados pontuais das provas.
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Ja a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017) reforca essa perspectiva,
ao afirmar que a avaliacdo deve considerar os contextos e as condicbes de
aprendizagem, utilizando esses elementos como referéncia para promover melhorias
no desempenho dos alunos, professores e da escola como um todo. Diante disso,
coloco em pauta uma pergunta: E dessa forma que a avaliagdo tem ocorrido nas
escolas do nosso pais?

Exponho isso ndo apenas como pesquisadora, mas como professora que atua
diariamente no ambiente escolar e que presencia a crescente cobranca por
resultados, sobretudo por meio de exames padronizados, em detrimento de processos
avaliativos amplos, sensiveis e contextualizados — sejam eles internos ou externos.

E comum observar que, mesmo quando os professores desejam utilizar os
recursos ludicos para avaliar a aprendizagem em Ciéncias (ou em qualquer outro
componente curricular), muitas vezes se sentem limitados. 1Sso ocorre por diversos
fatores, como a pressao por cumprir uma extensa carga de conteudos, a proximidade
de avaliacdes externas, e, especificamente no caso do ensino de Ciéncias, a baixa
carga horaria, como apontado pela participante P12, que relata haver apenas uma
aula semanal destinada ao ensino de Ciéncias.

Dessa forma, parece que 0 que se pratica em muitas escolas sdo exames, e
nao avaliacdes no verdadeiro sentido pedagogico do termo.

Nesse contexto, retomo os ensinamentos de Luckesi (2002, 2005), que
diferencia claramente os dois conceitos. Para o autor, 0 exame € um instrumento
pontual, classificatério e centrado no desempenho final do aluno, funcionando como
um mecanismo seletivo e excludente.

Em contrapartida, a avaliagdo representa um processo continuo, diagnostico e
construtivo. Ela se ocupa dos desempenhos provisorios, ou seja, acompanha o
percurso do aluno, servindo de base para que o professor reoriente sua pratica e
avance no processo de ensino-aprendizagem. A avaliacdo, nesse sentido, considera
0 contexto social do estudante e ndo se resume a aprovar ou reprovar, mas a propor
caminhos para melhorar.

Diante dessa realidade, indico que € preciso resgatar o verdadeiro sentido da
avaliacdo no ensino de Ciéncias, compreendendo que avaliar vai muito além de medir:
trata-se de compreender, diagnosticar, acolher e construir caminhos de aprendizagem

mais significativos e humanos.
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No campo especifico do ensino de Ciéncias, Silva e Moradillo (2002) destacam
as diferencas entre avaliacao classificatoria e avaliacao formativa, conforme o quadro

a sequir:

Quadro 27 — Tipos de avaliacdo se

undo Silva e Moradillo (2002)

Avaliagao Classificatoéria

Avaliagao Formativa

Realidade estatica e fragmentada

Realidade como totalidade em
transformacéao

Reproducgao das relagdes sociais

Transformacgao das relagdes sociais

Exclusao, controle, estigmatizacao

Inclusdo, compreensao, valorizagao

Critérios padronizados e ocultos

Critérios discutidos coletivamente

Auséncia de critica; submissdo ativa

Critica; participagao criativa

Competigao entre alunos e professores

Cooperacéo entre alunos e professores

Conhecimento e ciéncia positivista

Conhecimento dialético

Professor como detentor do saber

Professor como orientador mais
experiente

Processo de transmissao e recepgao passiva

Processo de discussdo e recepgao ativa

Avaliagéo pontual, simples verificagdo

Avaliagdo processual e cotidiana

Resultados como responsabilidade exclusiva do

Resultados como retroalimentagao do

aluno processo
Instrumento Unico: prova Instrumentos variados e contextualizados
Fonte: Extraido de Silva e Moradillo (2002, p. 35).

A leitura desse quadro revela como os critérios que norteiam a avaliagdo
formativa dialogam com as concepcdes defendidas por Luckesi (2002, 2005).

Ambos evidenciam a urgéncia de superarmos a avaliacao tradicional — ou
‘exame”, como o autor denomina — acéo que frequentemente se limita a verificacao
de conteldos isolados e a rotulagdo dos estudantes. E preciso adotar uma préatica
avaliativa que valorize o processo de aprendizagem em sua totalidade, levando em
conta o contexto social, as relacdes humanas, os diferentes saberes e as multiplas
formas de expressao do conhecimento.

Paulo Freire (1996) nos convida a assumirmos uma postura dialogica e
democratica, inclusive no momento da avaliacéo, ao lembrarmos de sua frase que nos
mostra que ensinar € criar possibilidades para a construcdo do conhecimento.

E nesse cenario que o uso do ltdico no processo avaliativo ganha relevancia.
Incorporar o Iudico a avaliacdo rompe com a rigidez das praticas tradicionais e cria
oportunidades para que os alunos expressem seus conhecimentos de forma mais
criativa, respeitando diferentes ritmos e estilos de aprendizagem.

Além disso, o uso de recursos ludicos na avaliacdo pode estimular o

engajamento dos alunos e favorece o desenvolvimento de competéncias como
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pensamento critico, criatividade, comunicacdo e trabalho em equipe — aspectos
valorizados tanto por Freire quanto por Luckesi em suas propostas.

Dessa forma, os recursos ludicos ndo devem ser vistos como recursos banais,
mas como instrumentos legitimos de avaliacdo. Compreendo que tal estratégia de uso
permite observar ndo apenas o dominio conceitual, mas o desenvolvimento de
habilidades socioemocionais e cognitivas que muitas vezes ndo emergem nos exames
tradicionais.

A seguir, algumas sugestdes que podem orientar o uso do lidico como

estratégia de avaliacdo no ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais:

+ Confeccdo feita pelos préprios alunos de jogos que envolvam contetdos
aprendidos;

+ Dramatizacdo dos contelidos que se relacionam com fendmenos naturais ou
processos cientificos;

+ Atividades em grupo com experimentos investigativos, seguidas de discussdes em
roda para que os alunos compartilhem suas descobertas;

+ Uso de perguntas em formato de gincana, podendo ser adaptadas para
plataformas digitais ou presenciais, promovendo revisao de conteldos;

+ Registro por meio de desenhos, colagens, pinturas, confeccdo de parddias de
muasicas, entre outras, sobre o conteldo que aprenderam;

+ Apresentacdes dos alunos de cartazes, musicas, entre outras, permitindo
diferentes formas de expressao do conhecimento.

O quadro a seguir se relaciona a pergunta: 8- Como a gestao escolar —
especialmente a coordenadora pedagdégica, dialoga sobre a forma de ensinar Ciéncias

nos Anos Iniciais?

Quadro 28 — Atuacao da gestdo escolar nos encaminhamentos para a disciplina de Ciéncias

Naturais
CcODIGO NUMERO DE | PROFESSORES FALAS DOS PROFESSORES
OCORRENCIAS | QUE CITARAM

Direcionamento 3 P1, P3, P7 P1: “[...] pede que a gente faga o mais
pedagégico e diferente possivel, o mais ludico
incentivo ao possivel [..] Ela sempre da um
ludico direcionamento para a gente também
[...] e dai da uma amplitude no nosso

leque [...]"
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P3: “[...] acompanha muito [...] ela quer
que a gente trabalhe as coisas
diferentes [...] até com recursos préprios
ela procura materiais se precisar [...]"

P7: “[...] ela passou os conteudos,
passou os materiais [...] ela avalia, da
sugestdo [...] o que que a gente pode
mudar, o que que a gente pode melhorar

L]

Acompanhamento
pedagdgico
sistematico

(diario, planos e
avaliacoes)

P5, P6, P11, P16

P5: “Ela tem o acompanhamento
semanal do diario [...] faz visitas na sala
[...] orienta ou sugere atividades quando
necessario.”

P6: “Ela &€ muito prestativa [...] olha o
diario semanalmente [...] a palavra é
parceria [...]"

P11: “Nés fazemos o diario e toda
semana a gente entrega para ela [...]
Sempre deu total respaldo [...] carimba,
olha avaliagbes também, atividades,
sempre.”

P16: “[...] tenho um contato muito bom
com a minha coordenadora [...] tudo que
faco eu mostro para ela [...] a gente
publica tudo nas redes sociais [...].”

Orientacéo e
apoio com
recursos didaticos

P4, P8, P9, P10,
P12

P4: “[...] sempre quando eu tenho uma
ideia eu coloco para ela [...] a gente esta
sempre conversando a respeito dos
materiais que tem na escola [...]’

P8: “[...] ela sempre orienta super bem
[...] tira todas as duvidas.”

P9: “Ela é bem solicita. Ela fornece
qualquer material, dicas também [...] ela
ja atuou como professora de ciéncias

[.]

P10: “A coordenadora esta de parabéns
[...] tudo que a gente precisa ela esta ali
[...] esta sempre incentivando.”

P12: “Ela da bastante ideia [...] quando
foi comprado as plantinhas [...] no outro
dia ja me mandaram quais vocé quer
plantar? [...] elas compram, dao ideia,
bem tranquilo.”

Apoio relacional e
abertura ao
dialogo

P13, P15

P13: “Eu vejo que o pessoal aqui € bem
aberto para conversar [...] Sempre que
a gente precisa de alguma dica elas
estdo prontas para auxiliar [...]"

P15: “A orientagao delas é praticamente
em todas as disciplinas [...] S6 quando a
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gente tem alguma dificuldade, as vezes
de material [...] a coordenadora entra
para nos auxiliar.”

Incentivo ao uso
de espacgos e
metodologias
diversificadas

P14 P14: “Ela nos incentiva a avaliar os
métodos de trabalho [...] Incentiva a
usar o laboratério, levar as criancas
para conhecer e explorar os materiais

[.]”

Auséncia de
encaminhamentos
especificos

P2 P2: “[...] devido ao pouco tempo de
atuacao em ciéncias ainda nao tivemos
nenhuma conversa [...].”

Fonte: Dados da pesquisa.

Separei as respostas dos professores em um quadro, para melhor visualizacao:

Quadro 29 — Acompanhamento da coordenagdo pedagdgica na pratica do professor que
trabalha com o ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais

RECURSOS QUE INDICAM

ASPECTOS CITADOS PELOS PROFESSORES

4+ Atividades ludicas e
diferentes propostas;
Experiéncias
praticas;

Livros;

Materiais de aula em
geral;

Materiais
manipulaveis;
Materiais de
experimentagao;
Maquetes;

Musica;

Plantinhas (rucula,
alface etc.);
Sugestdes de
metodologias;
Sugestdes de sites;
Textos e conteudos;
Videos;

Uso do laboratorio de
Ciéncias.

FEFEFE & FFEFE O O FFE

Acompanhamento Pedagégico: acompanha frequentemente o
trabalho docente; observa e avalia exposi¢gdes/maquetes; avalia
planos de aula; corrige avaliagbes e orienta; acompanha
semanalmente o diario; revisa o diario e comunica erros.

Orientagbes e Suporte: da dicas de aula; sugere melhorias; explica
quando necessario; fornece materiais e conteldos; tira duvidas; da
respaldo e direcionamento; orienta todas as disciplinas de forma
igualitaria.

Relacionamento e Comunicacdo: bem aberta para conversar;
mantém dialogo constante; relagdo de parceria com os professores;
sempre disponivel para orientar.

Atitudes e Dedicagao: corre atras de solugbes; usa recursos proprios;
muito dedicada e prestativa; incentiva e visita salas; sempre contribui
com ideias.

Iniciativas e Incentivos: incentiva uso do laboratério; estimula
atividades diferenciadas; motiva avaliagdo dos métodos de trabalho;
contribui para aprimorar a pratica docente.

Organizagdo e Transparéncia: tudo que é feito € mostrado a
coordenacgdo; diarios entregues para vistoria; orienta e sugere
atividades pertinentes.

Autonomia e Divulgagdo: professores tém liberdade para
desenvolver atividades; projetos e agbes publicados nas redes
sociais.

Observagéo: P2 relata ndo ter tido didlogo com a coordenagao
escolar.

Fonte: Dados da pesquisa.

A partir dos dados, no que tange ao acompanhamento pedagogico, observa-se
uma presenca constante e sistematica da coordenacdo. A pratica de acompanhar
planos de aula, corrigir avaliagdes e revisar diarios demonstra um foco em garantir a
qualidade e a regularidade do trabalho dos professores. Esse acompanhamento

semanal indica compromisso com 0 processo de ensino e aprendizagem.
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Em relacdo as orientacfes e suporte, a coordenacdo se mostra acessivel e
pratica, oferecendo dicas, materiais, explicacbes e mantendo um tratamento igualitario
entre as disciplinas, o que € positivo para manter uma equipe de professores alinhada
e fortalecida. No que se refere ao relacionamento e comunicacéo, o tom é colaborativo
e aberto, com destaque para o didlogo constante e uma relacdo de parceria,
favorecendo um ambiente de confianca entre professores e coordenacéo, essencial
para o bom andamento pedagdgico.

Quanto as atitudes e dedicacdo, a coordenacdo € descrita como proativa,
utilizando recursos proprios e se mostrando disponivel para além do basico; as visitas
as salas e o incentivo direto sdo pontos que fortalecem a pratica dos professores e
demonstram compromisso com o desenvolvimento do corpo de professores. Em
relacdo as iniciativas e incentivos, o estimulo ao uso do laboratério e a realizagédo de
atividades diferenciadas revela uma busca por inovacao e dinamismo nas aulas, além
de promover a reflexdo sobre as proprias praticas — algo essencial para a melhoria
continua.

Com relacdo a organizagéo e transparéncia, ha uma preocupacado clara em
manter tudo documentado e a vista da gestdo escolar, 0 que indica seriedade e
responsabilidade com a funcdo; a transparéncia na orientacdo e sugestdo de
atividades reforca a confianca no trabalho desenvolvido. Quanto a autonomia e
divulgacéo, o equilibrio entre a autonomia dos professores e a divulgacao dos projetos
nas redes sociais é saudavel, pois valoriza o trabalho dos professores e da visibilidade
positiva para a escola.

No entanto, observa-se um ponto critico: a mencédo de que “P2” nao teve
dialogo com a coordenacdo € um sinal de alerta, pois, apesar de toda a atuacao
positiva descrita, fica nitido que ainda podem ocorrer casos isolados de falta de
comunicacao que precisam ser melhor investigados e corrigidos, a fim de garantir que
ninguém figue a margem desse processo de acompanhamento e suporte.

Todavia, pelas respostas obtidas, percebo que elas estdo alinhadas a postura
de uma gestdo democrética nas escolas. Assim, vou ao encontro do que elucidam
Lick (2009), Paro (2012) e Sartori e Pagliarin (2016).

De acordo com Luck (2009) e Paro (2012), a gestdo democrética requer o

compromisso com o didlogo, a valorizagdo da escuta e a constru¢do de espagos
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participativos, nos quais todos 0s sujeitos da escola possam contribuir ativamente
para o desenvolvimento institucional.

Dessa forma, compreendo que, para que o uso do ludico se estabeleca de
maneira efetiva no ensino de Ciéncias, o coordenador pedagdgico deve criar uma
cultura de dialogo e colaboragdo entre os professores, incentivando a troca de
experiéncias e a construgcdo conjunta de solucdes inovadoras. Isso implica nao
apenas em oferecer recursos ludicos, mas também em fomentar uma mentalidade em
gue os professores se sintam parte de um processo continuo de evolucdo da
aprendizagem dos alunos. O coordenador, ao apoiar os professores na incorporacao
do ladico, fortalece a ideia de que o ensino de Ciéncias ndo precisa seguir a tendéncia
tradicional.

No entanto, também concordo com Sartori e Pagliarin (2016), ao apontarem
gue a sobrecarga de tarefas cotidianas representa um desafio para o coordenador
pedagdgico. E comum que esses profissionais sejam chamados a resolver questdes
administrativas e emergenciais, o que pode desviar sua atencdo das questbes
pedagdgicas essenciais. Nesse contexto, considero fundamental que se criem
condi¢cbes para que o coordenador tenha tempo e espaco para se dedicar ao seu
papel de apoio pedagodgico, sem ser sobrecarregado por demandas externas a sua
funcao.

Por fim, como bem observam Sartori e Pagliarin (2016), muitos coordenadores
pedagdgicos sdo designados para o cargo sem a formacgédo adequada ou sem uma
compreensao clara de suas responsabilidades, o que pode limitar sua eficacia no
apoio aos professores. Assim, entendo que uma formacéo continuada e a clareza
sobre as fun¢gbes do coordenador pedagdgico sao fundamentais para garantir que o
papel de incentivo ao uso do ludico nas aulas de Ciéncias seja exercido de forma
eficiente e inovadora.

Em sequéncia a isso, uma resposta chamou minha atencéao:

P16: [...] a gente publica nas redes sociais [...].

A meu ver, isso revela uma caracteristica marcante da sociedade atual, em que
o mundo digital esta em ascensao e as pessoas estao cada vez mais conectadas por

meio de perfis nas redes sociais. Nesse contexto, tudo o que é belo e diferente tende
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a ser alvo de curtidas e comentarios positivos, e, consequentemente, ser considerado
como algo excelente.

As redes sociais, portanto, passaram a ser também um espaco de destaque,
onde se definem critérios subjetivos sobre o que constitui uma boa escola, as
qualidades que caracterizam um excelente professor de Ciéncias e de outros
componentes curriculares, o que é uma atividade eficaz e quem sao os alunos que se
destacam. Além disso, oferecem aos pais e responsaveis a oportunidade de observar,
de forma visual e imediata, que os alunos estdo engajados em um aprendizado ativo
e dinamico, muitas vezes medido pela imagem do sucesso compartilhada nas redes
sociais.

Entretanto, € crucial que tenhamos uma postura critica em relacdo ao que
postamos e consumimos nas redes sociais.

Bauman (2000) ja nos alertava para os efeitos da modernidade liquida, na qual
as relacdes sociais, e, por extensao, as educacionais, tornam-se cada vez mais fluidas
e efémeras.

Esse contexto pode gerar o risco de construirmos uma “performance”
educacional, em que a aparéncia de sucesso e engajamento se sobrepde a verdadeira
compreensao e ao aprendizado significativo dos alunos. Nesse sentido, a utilizacao
das redes sociais pode, muitas vezes, criar uma fachada de eficacia que nao
corresponde a realidade do processo educativo.

Dessa forma, muitas escolas e, consequentemente, professores postam as
atividades diferenciadas que realizam com os alunos, com o uso do ladico, por
vaidade, sem que, de fato, esse ludico esteja integrado ao cotidiano ou inserido nos
planos de aula de Ciéncias ou de outros componentes curriculares.

N&o considero que o uso do ludico deva ser motivado pela busca de validacao
profissional ou pela conveniéncia de uma visibilidade efémera nas redes sociais. O
objetivo do ensino de Ciéncias, assim como de qualquer outro componente curricular,
deve ser, antes de tudo, o desenvolvimento genuino de habilidades e a promocao de
um aprendizado profundo e duradouro por meio do ladico, sem exposicéo e, quando
ocorrer essa exposicao, que sejam habitual e ndo pontual.

Portanto, é necesséario que os professores reflitam sobre as motivacbes e

intencdes por trds de suas escolhas, a fim de evitar que a performance nas redes
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sociais obscureca a verdadeira esséncia da educacdo e que possamos escapar da

armadilha da modernidade liquida, tdo bem exposta por Bauman (2000).

3.4.3 Formacao inicial e continuada do pedagogo para o ludico e sua relacéo

com o ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais

Esta categoria relne as respostas obtidas por meio das questdes, com énfase
na formacao e na prética docente daqueles que atuam no componente curricular de
Ciéncias nos Anos Iniciais, bem como na sua relagdo com o uso do ludico. A categoria
foi elaborada a partir dos cédigos:

1. O pedagogo e sua area de formacéo

2. Formacéo sobre o ludico no ensino de Ciéncias no curso de Pedagogia

3. Formacéo dos professores do municipio de Cascavel (PR) e o ensino de Ciéncias
4. Como utilizar o ludico em Ciéncias se ndo fomos e ndo estamos sendo

devidamente preparados?

O quadro a seguir revela que apenas trés professores possuem graduacao em

alguma area das Ciéncias, como Biologia e Fisica.

Quadro 30 — O pedagogo e sua area de formacédo
CODIGO OBSERVAGOES
Formacao na area de Ciéncias | Trés professores possuem graduacao na area de Ciéncias.
Auséncia de especializagao Nenhum professor possui especializagédo especifica em ensino de
em ensino de Ciéncias Ciéncias, indicando uma lacuna na formagéao continuada.
Fonte: Dados da pesquisa.

O que se destaca € que nenhum dos professores entrevistados possuli
especializacdo especifica em Ensino de Ciéncias. Essa constatacdo € relevante e
merece reflexdo, pois destaca a importancia de os professores que atuam nesse
componente curricular e desejam permanecer nessa area investirem em uma
especializacéo lato sensu, caso ndo optem por uma segunda licenciatura em Ciéncias.

Entendo que a especializagdo em Ensino de Ciéncias, além de ampliar a base
tedrica do professor, pode contribuir de maneira significativa para sua prética
pedagogica. Por exemplo, um dos beneficios seria a capacitacdo para o uso do ludico

nos Anos Iniciais, caso o curso de especializacdo aborde essa tematica.
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Concordo com Sousa, Carvalho e Miranda (2023), que ressaltam o papel
crucial da especializacdo em Ensino de Ciéncias no aprimoramento das competéncias
e habilidades dos professores. A pesquisa realizada pelos autores aponta que 0s
entrevistados que buscaram essa especializacdo destacaram a necessidade de
enfrentar os desafios contemporaneos em sala de aula, o que os motivou a buscar
essa formacdo. Além disso, os entrevistados mencionaram que aprenderam que o
ensino de Ciéncias vai além da simples transmissao de conteudo e ganha eficacia por
meio de atividades praticas, projetos investigativos, experimentacao e o uso do ludico.

O quadro a seguir se relaciona a pergunta: 3- Durante o seu curso de
graduacdo, houve formacéo especifica sobre a insercdo do ludico no ensino de

Ciéncias?

Quadro 31 — Formacdao sobre o ludico no ensino de Ciéncias para o curso de Pedagogia

cODIGO NUMERO DE | PROFESSORES FALAS DOS PROFESSORES
OCORRENCIAS | QUE CITARAM
Formacgéao 3 P1, P10, P13 P1: “Sim, houve [..] fiz ciéncias
inicial na biolégicas [...] com materiais concretos
disciplina de no ladico [...] minha formagéo foi bem
Ciéncias completa.”
P10: “Eu fiz assim o magistério muito rico
em ludico [...] isso fez com que eu me
apaixonasse para ser uma professora.”
P13: “Sim [...] conteldo de Ciéncias, foi
trabalhado bastante a questdo da
ludicidade [...] atividades, jogos [...]”
Formacéao 3 P3, P4, P5 P3: “Muito pouco, teve, mas muito pouco.
inicial de modo Pequenas demonstragdes, mas bem
parcial sobre o sucinta [...].”
ludico no
ensino de P4: “Nao, bem especifico ndo tive [...]
Ciéncias mas se falava da pratica, dos
experimentos [...]"
P5: “Olha muito pouco [...] a carga horaria
€ minima [...]"
Formacéao 8 P2, P6, P7, P8, | P2: “Do ludico em Ciéncias em si nao [...]
genérica em P9, P11, P12, foi mais assim de uma forma geral.”
outras P16
disciplinas ou P6: “No ensino de Ciéncias nao [...]
inexistente para apenas uma disciplina que trabalhava
o ensino de sobre o ludico [...]"
Ciéncias
P7: “Eu nao lembro muito especifico isso
[...]”
P8: “Nao lembro [...] em Ciéncias nao,
nao lembro.”
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P9: “Especificamente no ensino de
Ciéncias nao [..] talvez em outras
disciplinas.”

P11: “Nao lembro de ter [....]"

P12: “Que eu me lembre nao [...] em
Ciéncias nao [...]"

P16: “De Ciéncias nem tanto especifico

[.]”

Formagao em 2 P1, P14 P1: “..] na pos-graduacdo que fiz,
outras areas ou neuropedagogia também foi falado nessa
cursos de questao [...]”
extenséo

P14: “Na pedagogia ndo, s6 em outra
graduacgao que fiz[...] cursos de extensao
para desenvolver materiais nas diversas
areas de Ciéncias [...]”

Aprendizagem 1 P15 P15: “Nao. Tanto na pedagogia [...] tive a
do ludico na didatica de Ciéncias, mas nao abordava
pratica a ludicidade. O uso da ludicidade vem
profissional pelo tempo de rede, tempo de trabalho

L.]

Fonte: Dados da pesquisa.

A andlise das falas dos professores permite identificar diferentes dimensdes da
formacao sobre o ludico e sua relacdo com a pratica docente em Ciéncias Naturais.
Os dados evidenciam uma formacgdo heterogénea, variando entre experiéncias
completas, parciais, superficiais e até inexistentes, com implicacbes diretas na
apropriacdo de estratégias ludicas pelos docentes.

P1, P10 e P13 relataram ter recebido formacéao inicial na disciplina de Ciéncias
de forma estruturada e pratica, com o uso de materiais concretos, jogos e atividades
lddicas.

P1 destacou que, durante sua formacao em Ciéncias Biologicas, houve atencao
ao uso do ludico com materiais concretos, considerando esta abordagem essencial
para a aprendizagem. P10 afirmou que o magistério foi muito rico em atividades
lidicas, 0 que despertou sua paixao pelo ensino. P13 enfatizou que, durante a
graduacéo, os conteudos de Ciéncias foram trabalhados com ludicidade, permitindo a
vivéncia de atividades e jogos coletivos. Esses relatos indicam que, quando a
formacao inicial € consistente e prética, os professores desenvolvem maior motivacéo

e capacidade para aplicar o ludico em sala de aula.
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Outro grupo de professores, P3, P4 e P5, relatou ter recebido formacéo inicial
parcial sobre o ldadico no ensino de Ciéncias, caracterizada por pequenas
demonstracdes ou carga horaria minima.

P3 afirmou que houve apenas demonstra¢des sucintas; P4 relatou que o tema
era abordado de maneira superficial, com énfase em experimentos, mas sem
aprofundamento; P5 destacou que a formacé&o foi muito limitada, com pouca carga
horéria. Essa abordagem parcial proporciona apenas uma introducéo ao ladico, sem
garantir dominio e trabalho consistente na pratica docente.

A maior parte dos professores, P2, P6, P7, P8, P9, P11, P12 e P16, relatou ter
recebido formacdo genérica em outras disciplinas ou inexistente para o ensino de
Ciéncias. Para esses professores, o ludico foi abordado em areas como alfabetizacao,
matematica ou lingua portuguesa, mas nao houve direcionamento especifico para
Ciéncias.

P2 observou que o Iudico foi tratado de forma geral, sem foco na disciplina; P6
mencionou que apenas uma disciplina isolada abordava o tema; P7, P8 e P12 néo
recordaram experiéncias especificas; P9 destacou que o ludico foi tratado apenas em
outras disciplinas; P11 afirmou ndo lembrar de ter tido formac¢&o nesse sentido; P16
disse que ndo houve abordagem especifica para Ciéncias. Esse conjunto de falas
evidencia que, na maioria dos casos, a formacdo inicial ndo proporcionou competéncia
pedagdgica para integrar o ludico e conteudos de Ciéncias, o que reforca a
necessidade de a¢cdes complementares durante a carreira docente.

Alguns professores, sendo P1 e P14, relataram ter complementado a formacao
inicial com cursos de extensao ou pos-graduacao. P1 mencionou que, durante a pos-
graduacdo em neuropedagogia, houve aten¢éo ao ludico; P14 destacou que, em outra
graduacdo e em cursos de extensao, foi possivel aprender a desenvolver materiais
ludicos para diversas areas de Ciéncias.

Esses relatos indicam que a apropriacdo do ladico também ocorre fora do
curriculo regular de Pedagogia, demonstrando que a formacdo complementar é
importante para suprir lacunas do curso inicial.

A aprendizagem do ludico na pratica profissional foi destacada por P15, que
afirmou que o uso do ludico se desenvolveu ao longo do tempo de trabalho na rede

escolar, compensando a auséncia de formacé&o inicial. Essa experiéncia refor¢ca que
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a vivéncia pratica € um mecanismo central para a construcdo de estratégias ladicas
eficazes, quando a formacao académica nao oferece suporte suficiente.

Em sintese, os dados indicam que a formacdo sobre o ludico no ensino de
Ciéncias € heterogénea e insuficiente para a maioria dos professores. Apenas um
grupo minoritario recebeu formacéo pratica e estruturada na disciplina de Ciéncias,
enquanto a maioria enfrentou lacunas curriculares ou formacéo genérica em outras
areas. A apropriacao do ludico depende, portanto, de experiéncias complementares,
como cursos de extensado, pos-graduacédo e principalmente a pratica docente. Essas
evidéncias apontam para a necessidade de politicas de formacéo inicial e continuada
que integrem o ludico ao curriculo de Pedagogia, garantindo que todos os futuros
professores possam trabalhar estratégias ludicas de forma consistente e eficaz no
ensino de Ciéncias Naturais.

Nesse sentido, diversos autores, ja mencionados no Capitulo 2, ressaltam a
importancia da insercao do ludico na formacéo do pedagogo, como Oliveira (2013),
Santana (2014), Santos (2016), Almeida e Santos (2018), Reis, Silva e Demo (2020),
Nascimento e Rios (2022) e Almeida e Carvalho (2024).

Adicionalmente, autores como Ovigli e Bertucci (2009), Veiga (2006), Medeiros
(2007), Medeiros e Silva (2012), Fonseca e Santos (2019), Gatti et al. (2019) e
Mercado et al. (2023), também supracitados no Capitulo 2, discutem a pratica dos
professores universitarios e a necessidade de reavaliar suas praticas pedagdgicas nos
cursos de Pedagogia, com especial atencdo a valorizacdo do Iudico nesse contexto.

Diante disso, ao incorporar outros autores, podemos reforcar a compreensao
da problematica observada nos cursos de Pedagogia no que se refere ao ensino de
Ciéncias e a utilizagédo do ladico.

Silva (2014), em sua pesquisa de mestrado, aponta que 0s professores
responsaveis pela formacéao dos futuros pedagogos demonstram pouca familiaridade
com o ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Nesse sentido,
defende que os cursos de Pedagogia precisam ser repensados, valorizando cada area
especifica voltada para essa etapa da Educacdo Béasica e revendo os critérios de
selecdo dos professores que atuardo nesses cursos, especialmente aqueles
responsaveis pelas disciplinas de Ciéncias.

Além disso, ao investigar a formacdo inicial de pedagogos em sete

universidades estaduais do Parana, constatou que a carga horaria destinada ao
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ensino de Ciéncias é reduzida, sendo ofertada apenas uma vez ao longo do curso,
com duracao de 60 horas — quantidade considerada insuficiente diante da amplitude
dos conteudos a serem trabalhados.

Dias (2019), em sua pesquisa de mestrado no municipio de Cascavel (PR),
também indica que a baixa carga horaria na formacé&o inicial e o ensino de Ciéncias
pode fazer com que o professor pedagogo, ao atuar, transmita o conhecimento
cientifico de modo mecéanico, sem criatividade e utilizando apenas o livro didatico.
Além disso, ressalta que, dos 40 professores entrevistados, todos afirmaram que sua
formacdao inicial ndo os preparou adequadamente para trabalhar com o ensino de
Ciéncias, especialmente no que se refere ao direcionamento pratico desse
componente curricular.

De forma complementar, Moura et al. (2022), ao investigarem a relagéo entre a
formacdo em Pedagogia e o ensino de Ciéncias, revelaram que 100% dos futuros
pedagogos participantes de seu estudo manifestaram expectativas quanto a
aprendizagem de estratégias didaticas e ao planejamento de aulas desse componente
curricular.

Assim, concordo com o0s autores quando recomendam que os professores do
ensino superior responsaveis pela formacdo docente se atentem as opinides dos
alunos sobre os temas abordados e sobre as praticas pedagdgicas adotadas, de modo
a promover uma formacao mais alinhada as demandas reais da sala de aula, incluindo
0 uso do ludico como estratégia para potencializar a aprendizagem.

O quadro a seguir se relaciona a pergunta: 7- Quando e como ocorrem as
formacgdes continuadas no municipio relacionadas ao componente curricular de

Ciéncias?

Quadro 32 — Formacéao dos professores do municipio de Cascavel (PR) e o ensino de

Ciéncias
cODIGO NUMERO DE | PROFESSORES FALAS DOS PROFESSORES
OCORRENCIAS | QUE CITARAM
Formacgao 6 P1, P3, P5, P6, | P1: “Esse ano ainda nado tive nenhum
anual/continuada P14, P15 curso, mas provavelmente o préximo

semestre ou os outros eles véao
disponibilizando [...] Sdo ministradas por
professores da rede municipal e também
das faculdades [...]”
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P3: “As formagdes sdo mensalmente e as
vezes até dois encontros com muita
teoria, porém a pratica vem junto dando
exemplos de como devem ser
trabalhados [...]”

P5: “Ocorre no decorrer do ano,
geralmente nos dias de hora-atividade.
Ao todo sdo ofertados em torno de
sessenta horas no ano [...] conforme o
ministrante do curso.”

P6: “E de carater anual [...] Elas vao ser
formacdes continuadas, entdo serdo
oferecidas durante o ano letivo [..]
tivemos trés dias com cursos e palestras,
professor fazia a inscricao naquilo que
tinha afinidade ou habilidade [...]”

P14: “O ano passado ocorreu uma
mensal. Era uma vez por més as
formacdes, algumas foram  bem
interessantes, agregou bastante [...]”

P15: “A cada semestre, e as vezes algum
curso durante o trimestre. Este ano o
curso de Ciéncias nao foi chamado para
fazer capacitacao [...]"

Foco em pratica
e exemplos

P3, P4, P5

P3: “A pratica vem junto dando exemplos
de como devem ser trabalhados [...]
trazem mesmo a questdo dos exemplos
de como trabalhar na pratica.”

P4: “No decorrer do ano sao varios
encontros que trazem para a gente
atividades praticas de como trabalhar a
aulaemsil[...]"

P5: “Alguns cursos ofertam atividades
diferenciadas, por exemplo, corpo
humano, vai em laboratérios,
apresentacdo de  atividades que
podemos usar em sala, algum material as
vezes a gente recebe também [...]"

Parcerias e
ministrantes
especializados

P1, P5

P1: “Sao ministradas por professores da
rede municipal e também das faculdades
[...] a Secretaria da Educagdo faz
parcerias com a FAG, Univel, Unioeste
[...] professores especialistas, mestres.”

P5: “As vezes os cursos sdo oferecidos
pela propria Secretaria ou em parceria
com a Unioeste [...]”

Falta ou
indisponibilidade
de formacao

P2, P7, P8, P9,
P10, P11, P12,
P13

P2: “Como eu estou ha pouco tempo,
ainda nao tive nenhuma [...]"

P7: “Na verdade eu ndo fiz nenhuma
formacao ainda [...]"
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P8: “Até entdo era realizado uma ou duas
vezes ao més ofertado por nds, por
exemplo em Ciéncias, e esse ano eu nao
estive ainda [...]"

P9: “Nao teve formagdo nenhuma e nem
vai ter [...] mini oficina, mas n&o fiz por
falta de vaga [...]”

P10: “E complicado. E muito chato [...]"

P11: “Esse ano nao aconteceu nenhuma
formacao. Talvez deram prioridade para
1° e 2° anos, mais para lingua portuguesa
e matematica [...]”

P12: “Ja estamos em junho e eu nao tive
nenhuma ainda. As vezes o curso nao é
tao proveitoso [...] muito macgante [...]"

P13: “Como faz s6 um més que estou
atuando, ainda ndo tive nenhuma
formacgao [...] estou esperando pelo meu
momento também.”

Variabilidade e
qualidade das
formacdes

3 P5, P12, P16 P5: “Alguns ofertam atividades
diferenciadas, outros ndo [..] bem
variavel [...] conforme o ministrante do
curso.”

P12: “As vezes o curso ndo é tdo
proveitoso [...] muito magante [...] vocé
quer ver coisa diferente, ndo sé teoria

L]

P16: “Ano passado tinha mais e eram
cursos bons, mas este ano ndo tive
nenhum [...] s6 tive de arte e educacao
fisica.”

Fonte: Dados da pesquisa.

Pelas falas, segue um quadro delineando os dados de forma mais objetiva:

Quadro 33 — Analise das respostas sobre as formacdes continuadas de professores de

Ciéncias em Cascavel (PR)

ASPECTO DESCRIGAO COM BASE NAS ENTREVISTAS
Frequéncia e Formagbdes eram mensais em anos anteriores; em 2023, muitos ainda nao
Regularidade tiveram formacdes especificas até junho; professores novos aguardam
primeiras formagoes.
Conteudo e Mistura entre teoria e pratica; atividades praticas: visitas a laboratérios, aterro
Formato sanitério; alguns cursos excessivamente tedricos.
Instituicdes FAG: Centro Universitario Assis Gurgacz; Univel: Centro Universitario de
Parceiras Cascavel; Unioeste: Universidade Estadual do Oeste do Parana.
Formadores Professores especialistas e mestres.
Dificuldades e Auséncia de formagbes no ano corrente; énfase excessiva na teoria; vagas
Criticas limitadas; ofertas tardias; horarios nao inclusivos.
Expectativas dos Desejam formagbes praticas e ludicas; esperam mais regularidade e acesso
Professores facilitado.
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Fonte: Elaborado pela autora.

A andlise revela nuances importantes sobre as formacfes continuadas em
Ciéncias, evidenciando tanto avancos quanto desafios estruturais e pedagogicos. A
frequéncia e a regularidade das capacitacdes aparecem como um fator central.

Enquanto anos anteriores apresentavam formagdes mensais, em 2023, grande
parte dos professores ainda ndo havia participado de forma¢des continuadas até o
més de junho®®. Esse cenario evidencia lacunas de acesso, sobretudo para
professores recém-ingressos, que dependem dessas oportunidades para desenvolver
competéncias essenciais ao ensino do componente curricular. A irregularidade na
oferta contribui para a fragmentacéo da formacéo dos professores e pode impactar
diretamente a qualidade das praticas em sala de aula.

No que se refere ao contetudo e formato, observa-se que as formacfes mais
valorizadas s@o aquelas que articulam teoria e pratica, incluindo visitas a laboratorios,
experiéncias em campo e oficinas pedagdgicas. Tais atividades favorecem a
compreensao concreta dos conceitos cientificos, permitindo que os professores
possam reproduzir experiéncias similares em suas turmas e promover aprendizagens
significativas.

Contudo, alguns relatos destacam a predominancia de cursos excessivamente
tedricos, com pouca vivéncia na pratica, evidenciando uma lacuna entre a formacéo
recebida e as demandas do cotidiano escolar.

Outro aspecto relevante é a participacao de instituicdes parceiras, como FAG,
Univel e Unioeste, bem como de formadores especialistas e mestres. A presenca de
profissionais qualificados e de instituicbes de ensino superior fortalece a legitimidade
e a qualidade das formacdes, permitindo a atualizacédo de contetdos e metodologias.
No entanto, essas parcerias ndo eliminam os desafios relacionados a acessibilidade,
a quantidade de vagas e a adequacéao dos horarios, que podem limitar a participacao
de determinados professores.

As entrevistas também revelam dificuldades e criticas significativas: auséncia
de formacdes no ano corrente, excesso de teoria, oferta tardia e horarios pouco

inclusivos. Esses aspectos refletem problemas estruturais na organizacdo das

13 Més das entrevistas.
237



capacitacdes, indicando que a oferta de formacdo continuada, embora reconhecida
como fundamental, ainda ndo atende plenamente as necessidades dos professores.

Por fim, as expectativas dos professores sdo claras: desejam formacodes
praticas, ludicas e regulares, capazes de articular teoria e pratica e de favorecer o
trabalho direto em sala de aula. Essa expectativa evidencia a compreensédo dos
professores de que a formacéo continuada deve ser um instrumento emancipatério e
transformador, que contribua para a construcdo de praticas pedagogicas mais
eficazes e para a aprendizagem significativa dos alunos.

Assim, esse cenario chama atencdo, pois, como pontua Freire (1996), a
responsabilidade ética, politica e profissional do professor exige que ele se prepare e
se forme permanentemente, antes mesmo de iniciar sua pratica como professor. Tal
formacdo deve estar ancorada na analise critica de sua pratica, em um processo

continuo de desenvolvimento profissional.

A responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante lhe coloca o
dever de se preparar, de se capacitar, de se formar antes mesmo de iniciar
sua atividade docente. Esta atividade exige que sua preparacdo, sua
capacitacdo, sua formacdo se tornem processos permanentes. Sua
experiéncia docente, se bem percebida e bem vivida, vai deixando claro que
ela requer formacéo permanente do ensinante. Formacéo que se funda na
analise critica de sua pratica (Freire, 1996, p. 39).

Diante disso, questiono:

+ Como justificar que, passados quase seis meses do ano letivo, esses professores
ainda ndo tenham tido acesso a uma formacéo continuada especifica para o ensino

de Ciéncias?

Diante disso, as entrevistas revelaram ndo apenas a auséncia de formacdes no
primeiro semestre de 2023, mas também a caréncia de a¢des formativas que abordem
0 uso do ludico no ensino de Ciéncias. Visto que, se ndo ha formacdes, o ludico muito
menos estara presente e direcionado para uso dos professores com 0s seus alunos
nos Anos Iniciais.

Concordo com Imbernén (2011), ao enfatizar que a formacdo continuada
precisa ser permanente e pautada na reflexao critica, e ndo em acdes esporadicas e
fragmentadas, mas, sim, “[...] voltada para a atualizacdo cientifica, didatica e

psicopedagodgica” (Imberndn, 2011, p. 51).
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A situacao é ainda mais delicada quando se consideram os professores recém-
ingressos na rede, que relataram nao ter participado de nenhuma formacéo até o
momento.

Perrenoud et al. (2002) ja alertavam para esse desafio, ao destacar que muitos
professores iniciantes acreditam que o dominio do contetdo disciplinar basta para
uma pratica pedagdgica eficaz. No entanto, ao enfrentarem as complexidades da sala
de aula — como a resisténcia dos alunos e a evasdo escolar —, percebem a
insuficiéncia de sua formacdo inicial, muitas vezes desvinculada das questdes
pedagdgicas e didaticas essenciais.

Nesse contexto, a formacdo continuada se torna ainda mais crucial, como
apontam Romanowski e Martins (2015), ao defenderem que, nos primeiros anos de
carreira, os professores vivenciam um processo de construcdo identitaria que
demanda suporte formativo continuo.

Quanto ao conteudo e formato das formacbes, as respostas indicam uma
combinacéo entre teoria e pratica. Cursos que incluiram experimentacdes, visitas a
laboratorios e atividades praticas foram valorizados, enquanto outros foram criticados
pela predominancia de uma abordagem teoérica, considerada excessiva e pouco
aplicavel a realidade da sala de aula. As criticas também recairam sobre a falta de
regularidade, o numero limitado de vagas, a oferta tardia — quando os conteudos ja
haviam sido ministrados — e horarios incompativeis com a disponibilidade dos
professores. Os professores expressaram o desejo por formacdes mais frequentes,
praticas, ludicas e inovadoras, com foco na experimentacéo e na vivéncia imediata.

Essas percepcdes corroboram os achados de Dias (2019), que, ao investigar a
formacgéo continuada de professores de Ciéncias nos Anos Iniciais do municipio de
Cascavel (PR), constatou a insatisfacdo de alguns professores com o0 excesso de
teoria e a pouca relagdo com a pratica. Os entrevistados ansiavam por formacoes
mais estruturadas, que dialogassem com suas demandas cotidianas e com as
especificidades do contexto escolar.

Em consonéncia com tais criticas, Freire (1996) afirma:

[...] na formacdo permanente dos professores, o momento fundamental € o
da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de
ontem que se pode melhorar a préxima pratica (Freire, 1996, p. 22).
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Defendo, portanto, a necessidade urgente de uma formacéo continuada que
integre indissociavelmente teoria e préatica, fomentando uma reflex&o critica sobre os
fundamentos teodricos e como trabalha-los no cotidiano escolar.

Tal formacdo deve, ainda, incorporar o ludico ndo apenas como recurso
pedagdgico, mas também como metodologia formativa, permitindo que os professores
vivenciem praticas ludicas durante o processo formativo e possam ressignificar suas
préprias metodologias de ensino de Ciéncias e de quaisquer outros componentes
curriculares nos Anos Iniciais.

Outro ponto que merece destaque € a priorizacdo de formacfes em Lingua
Portuguesa e Matematica, em detrimento da area de Ciéncias.

Davis (2012), em sua pesquisa com 19 secretarias de educacao, constatou a
concentracdo dos esforgos formativos nos componentes curriculares, visto que
justificavam que os alunos tinham desempenhos mais baixos.

Isso negligencia a potencialidade do ensino de Ciéncias, com a
interdisciplinaridade, articulando-se com a Matematica e a Lingua Portuguesa no
processo de ensino e aprendizagem.

Questiono, assim:

+ Essa priorizacdo significa que a area de Ciéncias deve ocupar um papel

secundéario?

Defendo que nao, pois o ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais é essencial para
0 desenvolvimento e compreensdo de mundo dos alunos.

As respostas dos professores também apontaram para limitagdes estruturais,
como a escassez de vagas e a inadequacdo dos horarios ofertados. Entretanto,
concebo aideia de que essas barreiras poderiam ser superadas mediante uma politica
de formacédo continuada mais regular — idealmente mensal, bimestral ou trimestral,
alinhada com os contetdos trabalhados em cada més, bimestre, trimestre,
guadrimestre ou semestre.

Outro desafio refere-se a oferta tardia das a¢des formativas e a sobreposicao
com as horas de atividade dos professores, 0 que inviabiliza a participagdo daqueles

que atuam em mais de um turno. Essa realidade demanda uma gestdo mais sensivel
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por parte das secretarias de educacdo, com propostas que considerem a
complexidade da jornada dos professores.

No tocante aos locais de formacéo, as respostas indicaram as instituicbes de
ensino superior, tais como o Centro Universitario da Fundacao Assis Gurgacz (FAG)
e o Centro Universitario de Cascavel (Univel), ambas instituicbes privadas, além da
Universidade Estadual do Oeste do Parana (Unioeste), instituicdo publica. Os
formadores desses cursos de formacgédo continuada para o ensino de Ciéncias,
conforme mencionado, sdo professores especialistas e mestres na area.

No que concerne aos espacos destinados a formacgéo continuada, Carvalho e
Gil-Pérez (2011) destacam que as universidades, por meio de seus institutos de
educacdo e departamentos, podem oferecer formacdes voltadas ao ensino de
Ciéncias, corroborando a perspectiva aqui defendida. Segundo os autores, essas
formacgdes devem estar orientadas para favorecer a vivéncia de propostas inovadoras
e praticas didaticas explicitas.

Outro modelo que vejo igualmente valido de espaco para formacéo continuada
€ 0 ambiente da prépria escola, que se revela particularmente produtivo. Ao
desenvolver um trabalho focado em um grupo especifico de professores da mesma
instituicdo, potencializa-se a efetividade do processo formativo.

Nesse sentido, Imbernén (2011) enfatiza a necessidade da formacéao
continuada centrada na escola que privilegia o ciclo agdo-reflexdo—acéao, promovendo
a interdependéncia entre os professores por meio do corporativismo, do respeito
mutuo, do didlogo, da colaboracédo e da reconstrucéo da cultura escolar.

Essa dindmica de acao e reflexdo também foi discutida no Capitulo 2 desta
tese, ao evidenciar-se a necessidade de que o professor reflita criticamente sobre sua
pratica pedagdgica, especialmente no que tange a incorporacao de propostas ludicas
no processo de ensino de Ciéncias.

Dando seguimento a proposta defendida por Imbernén (2011), destaca-se que
o professor é concebido como sujeito ativo do préprio processo formativo, e ndo como
mero receptor passivo de contetdos. Por meio do dialogo e da troca de experiéncias,
os professores tém a oportunidade de aprimorar suas praticas pedagaogicas e discutir
as problematicas que emergem do cotidiano escolar, contribuindo, assim, para o
enfrentamento de desafios como o individualismo, os formalismos e simbolismos

excessivos, a desvalorizacao profissional e as precarias condi¢cdes de trabalho.
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Nesse contexto, no que tange ao ensino de Ciéncias — ou mesmo a qualquer
outro componente curricular —, a alternativa de realizar a formag&o continuada no
proprio ambiente escolar revela-se extremamente pertinente. Essas formacfes
poderiam ocorrer, por exemplo, no periodo noturno, contabilizando carga horaria que
pudesse ser posteriormente compensada ou incluida no banco de horas dos
professores.

Ademais, poderiam ser ministradas tanto por formadores enviados pela
Secretaria de Educacdo quanto por professores atuantes da propria escola,
considerando que muitas dessas escolas contam com profissionais especialistas,
mestres e doutores que, embora qualificados e interessados em atuar na formacgao
continuada de uma secretaria de educacao, ainda nao foram vistos ou convidados a
colaborar com as ac¢des promovidas, tampouco tém sido devidamente valorizados e
reconhecidos.

Tal situacdo evidencia a necessidade de politicas mais inclusivas e criteriosas
na selecdo dos formadores, evitando praticas que priorizem indicacdes politicas ou
relacdes pessoais em detrimento da competéncia técnica. Nessa perspectiva, também
se vislumbra que uma formacao voltada para o uso do ludico se tornaria mais potente
e eficaz nesse ambiente de maior interacdo e colaboracdo, sem, contudo,
desconsiderar 0s espacos universitarios e outras instituicdes de formacéo continuada.

Por fim, em 2023, ano da coleta de dados, a Unica acdo formativa destinada
aos professores de Ciéncias da rede municipal foi divulgada informalmente, por meio
do aplicativo WhatsApp, no grupo especifico dos professores que atuavam com
Ciéncias, em 30 de agosto.

Tratava-se de um curso com enfoque no pensamento computacional no ensino
de Ciéncias, realizado na Unioeste, no periodo noturno (das 19h as 22h30), com
qguatro encontros presenciais nas seguintes datas: 31 de outubro, 7, 23 e 30 de

novembro de 2023, conforme quadro a seguir:

Quadro 34 — Cronograma do curso promovido pela Universidade Estadual do Oeste do

Parana
ENCONTRO DATA LOCAL E ATIVIDADES
HORARIO
1° Encontro | 31/10/2023 Unioeste 1) Apresentagdo do curso; 2) Pensamento
Campus computacional na BNCC e no Caderno de
Cascavel - 19h | Itinerarios Formativos do Parana; 3) Abordagem
as 22h30 inicial sobre pensamento computacional; 4)
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Atividade pratica de computacdo desplugada
aplicada ao ensino de Ciéncias.
2° Encontro | 07/11/2023 Unioeste 1) Histéria dos computadores; 2) Informatica na
Campus educacao; 3) Pilares do pensamento
Cascavel - 19h | computacional; 4) Computagdo desplugada e
as 22h30 plugada no ensino; 5) Atividade pratica de
computagdo desplugada aplicada ao ensino de
Ciéncias.
3° Encontro | 23/11/2023 Unioeste 1) Atividade pratica de computacdo plugada
Campus (Scratch ou outra linguagem visual); 2) Sugestdes
Cascavel - 19h | de sites e materiais de apoio; 3) Discusséo sobre
as 22h30 elaboragdo de atividade pratica envolvendo
pensamento computacional no ensino de Ciéncias.
4° Encontro | 30/11/2023 Unioeste 1) Apresentagdo das atividades praticas; 2)
Campus Encerramento do curso de extensao.
Cascavel - 19h
as 22h30

Fonte: Dados da autora.

Com o objetivo de acompanhar a metodologia adotada, verificar a adesao dos
professores da rede municipal e analisar a utiliza¢do de recursos ladicos na pratica de
formacédo, efetuei minha inscrigdo no referido curso. Contudo, os resultados
revelaram-se limitados no que tange a participacdo dos professores da rede que
trabalhavam com Ciéncias, uma vez que o numero de presentes foi reduzido, nédo
ultrapassando dez professores.

Em contrapartida, destaca-se, como aspecto positivo, a insercéo de atividades
de carater ladico, como o0s jogos, recurso frequentemente associado a essa
abordagem e que, neste contexto, mostrou-se pertinente e com potencial para
promover aprendizagens significativas.

Cumpre salientar que essa acao formativa néo foi promovida diretamente pela
Secretaria Municipal de Educacdo, mas, sim, organizada pela universidade
responsavel, que realizou a divulgacdo de forma autbnoma.

Apesar da relevancia da tematica abordada, considero que outros enfoques e
formatos de formacdo continuada poderiam atender de forma mais adequada as
necessidades dos pedagogos, especialmente a luz das demandas manifestadas pelos

professores participantes desta pesquisa. Tais demandas incluem:

+ Interesse por formacdes com carater mais pratico e ludico;

+ Expectativa de maior regularidade e facilidade de acesso as acdes formativas;
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+ Preferéncia por cursos que privilegiem o uso da pratica, evitando a excessiva

teorizagao.

Diante desse cenario, torna-se evidente que as formacdes continuadas
deveriam ter sido ofertadas ao longo do ano de 2023, com regularidade, em diferentes
espacos como universidades, auditérios e, por que ndo, nas proprias escolas.
Ademais, € fundamental que a definicdo dos temas e a organizacdo dessas acdes
considerem as sugestoes e interesses dos professores que atuam diretamente com o
componente curricular, evitando a imposicdo de tematicas que, por vezes, ndo
dialogam com a realidade e as necessidades do momento.

Augusto e Amaral (2015) contribuem ao afirmar que, para que a formacao
continuada dos professores que atuam com Ciéncias nos Anos Iniciais se torne

efetiva, é necessario:

+ Abrir espaco significativo nos curriculos para disciplinas de contetdo especifico;

+ Integrar teoria pedagdgica, pratica de ensino e conteudo especifico nessas
disciplinas;

+ Promover a articulacao entre os conteudos das diferentes areas curriculares, por
meio de disciplinas integradoras que favorecam a interdisciplinaridade;

+ Contextualizar historicamente, educacionalmente e socialmente os conteudos
abordados nas disciplinas especificas;

+ Assegurar um contato estreito com a realidade escolar desde o inicio do processo

formativo, de modo a favorecer uma pratica pedagdgica critica e reflexiva.
O préximo quadro esté relacionado a seguinte pergunta: 7 - Quando e como
ocorrem as formacfes continuadas no municipio relacionadas ao componente

curricular de Ciéncias?

Quadro 35 — Como utilizaremos o ludico em Ciéncias se ndo fomos e ndo estamos sendo

preparados?
CcODIGO NUMERO DE | PROFESSORES FALAS DOS PROFESSORES
OCORRENCIAS | QUE CITARAM

Formacgao 1 P6 P6: “A formacao de Ciéncias ao meu ver [...]
insuficiente & pouca em relagdo a nossa carga horaria. Eu
para o uso vou ter provavelmente 4 tardes, e dessas
do ladico quatro, 1 ou 2 de Ciéncias. Deveriamos ter
mais formacdes especificas no inicio do ano.
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[...] O bom trabalho s6 sera efetivado se eu
tiver uma boa formagdo. Como que eu vou
trabalhar com Ciéncias se nunca ministrei
Ciéncias e nunca me disse que eu tinha que
trabalhar com o ludico? [...] Quando eu pego
o curriculo, pego o rol de conteldos que eu
tenho que trabalhar, como eu trabalho célula
ludicamente? Se vocé ndao me mostrar, se
vocé ndao me der uma formagao, como € que
vou fazer com meu aluno?”

Auséncia de 2 P5, P6 P5: “As vezes os cursos sdo ofertados pela
suporte prépria Secretaria ou em parceria com a
institucional universidade, mas nem sempre o cronograma

chega a tempo ou com informagdes claras

[.]

P6: “A coordenadora pedagodgica deveria vir
no chao da escola, e falar, olha tem esse
curso, chama os professores, esse material,
sugiro que faga isso [...]”

Impacto na 3 P3, P4, P6 P3: “As formacdes que trazem exemplos de
pratica como trabalhar na pratica sdo muito bacanas,
pedagégica sem isso, € dificil aplicar na sala de aula [...]"

P4: “Ainda nao tenho propriedade para dizer
como acontecera, mas no decorrer do ano
sdo varios encontros que trazem para a gente
atividades praticas [...]”

P6: “O bom trabalho s6 sera efetivado se eu
tiver uma boa formacao [...] como eu trabalho
célula ludicamente?”

Necessidade 2 P6, P15 P6: “Eu me formei em 2004, se |a atras eu
de nao aprendi, ndo fiz cursos por ‘enes’
capacitacao motivos, como é que vou chegar numa aula e
inicial e preparar [...]”
continua

P15: “A cada semestre, as vezes algum curso
durante o trimestre, mas este ano o curso de
Ciéncias nao foi chamado para fazer
capacitagao [...]"

Fonte: Dados da pesquisa.

A analise do quadro evidencia que a formacdo continuada dos professores é
um elemento central para a utilizacao efetiva do Iudico no ensino de Ciéncias. Um
aspecto fundamental é a formacao insuficiente para o uso do ludico, conforme
destacado pelo professor P6. Ele observa que, entre quatro tardes semanais
destinadas a trés componentes curriculares, apenas uma ou duas aulas sao de
Ciéncias, o que restringe significativamente o planejamento e a execucdo de

atividades ludicas.
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Essa limitacdo de tempo, associada a auséncia de capacitacdo pratica
especifica, compromete a implementacdo de metodologias inovadoras e reduz a
capacidade dos professores de promover aprendizagens significativas. Como P6
ressalta, “o bom trabalho s6 sera efetivado se eu tiver uma boa formacao [...] como eu
trabalho célula ludicamente?”.

Essa percepcdo evidencia que, sem formacdo pratica adequada, os
professores ficam limitados a estratégias tradicionais, e o potencial transformador do
ensino de Ciéncias se torna limitado.

Outro fator relevante € a auséncia de suporte institucional. Professores
apontam gue a organizacao das formacoes depende de hierarquias institucionais e de
comunicacao clara por parte da coordenacéo pedagogica.

P5 e P6 relatam que, sem orientacdo efetiva sobre cursos, materiais e
cronogramas, o trabalho com o ludico se torna dificil. P6 destaca a importancia de que
a coordenadora pedagdgica esteja “no chao da escola” para orientar e acompanhar
os professores, o0 que evidencia que a estrutura hierarquica— SEMED — coordenador
de area — escola — pode retardar ou impedir o atendimento as necessidades
concretas da prética escolar.

Essa situacao revela que o suporte institucional € essencial para garantir que a
formacdo continuada seja efetiva e conectada a realidade das escolas.

O impacto da formacdo insuficiente na pratica pedagogica € evidente.
Professores que participam de cursos com foco em atividades praticas, como P3 e
P4, relatam maior seguranca e competéncia para inserir metodologias Iudicas e
inovadoras em sala de aula. J4 aqueles sem acesso a formacéo pratica sentem-se
inseguros e restritos a métodos tradicionais, mostrando que a presenca de exemplos
concretos e experiéncias orientadas é determinante para a qualidade do ensino.
Assim, existe uma relacéo direta entre a formacéo continuada, o preparo do professor
e a capacidade de implementar o ludico de maneira consistente.

Além disso, hd uma necessidade clara de capacitacédo inicial e continua. P6 e
P15 destacam que a formacdo desde o inicio da carreira, somada a atualizacfes
periodicas, é imprescindivel para garantir que o ludico seja incorporado de maneira
planejada e consistente nas aulas. A quase total auséncia de cursos, oficinas, pés-

graduacdes ou encontros especificos em Ciéncias evidencia que muitos professores
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nao recebem suporte suficiente para desenvolver competéncias pedagogicas
necessarias a utilizacado do ladico.

A reflexdo sobre esses dados indica que a utilizacéo efetiva do ludico depende
de trés dimensdes interligadas: formacéo adequada e continua, suporte institucional
estruturado e oferta de experiéncias praticas que possibilitem seu uso direto em sala
de aula. Sem esses elementos, os professores enfrentam dificuldades para planejar e
executar atividades inovadoras, o que impacta negativamente a aprendizagem
significativa dos alunos e limita a potencialidade transformadora do ensino de
Ciéncias.

Dessa forma, politicas de formacao continuada precisam ser planejadas de
maneira estratégica, contextualizada e inclusiva, promovendo o desenvolvimento
profissional, incentivando a inovagdo pedagoOgica e garantindo a integragédo
consistente do ludico na pratica docente.

Entretanto, destaco que a interdisciplinaridade poderia ser uma alternativa
produtiva para trabalhar esses desafios de forma mais integrada.

Essa reflexdo sobre a interdisciplinaridade remonta a defesa de Japiassu
(1976), que, ha quase 50 anos, ja afirmava que ela é produtiva e promove a
comunicacdo entre diferentes saberes, possibilitando uma compreensao plural,
integrada e significativa da realidade, essencial para o contexto contemporaneo.

Assim, como defensora da interdisciplinaridade, apoio-me em Caniato (2011,
p. 51), que a define como “um contato ou didlogo entre, pelo menos, duas areas, além
das fronteiras que costumam definir as disciplinas”.

Essa concepcao visa superar as compartimentalizacfes rigidas do saber
escolar, promovendo um intercambio significativo entre diferentes campos do
conhecimento. No entanto, isso nos leva a questionar: estara a estrutura escolar
tradicional preparada para acolher esse diadlogo entre saberes, ou ainda se sustenta
em uma logica fragmentada que dificulta tais conex6es? (Caniato, 2011).

Historicamente, estudiosos como Vygotsky, Piaget, Popper, Kuhn, Bruner,
Rogers e Bloom, ao estudarem o desenvolvimento da crianca e a mudanca de
paradigma educacional, propuseram que o conhecimento ndo deve ser transmitido de
forma passiva, mas construido ativamente pelos alunos. Essa perspectiva reconhece
o aluno como sujeito de sua prépria aprendizagem, o que implica a necessidade de

relacionar saberes de maneira significativa. Afinal, € possivel formar um pensamento
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critico e criativo quando o0 ensino permanece preso a metodos que
compartimentalizam o conhecimento? (Caniato, 2011).

Assim, Caniato (2011) propde uma pratica pedagodgica voltada a construcéo do
conhecimento de forma interdisciplinar e centrada na acado do aluno. Entre suas

diretrizes, destacam-se:

+ O protagonismo estudantil, manifestado por ac6es como leitura, discussao,
experimentacgao, contribuicdo com ideias e trabalho cooperativo.

+ O papel do professor como mediador, responsavel por instigar o interesse, orientar
0s debates e estimular a autonomia dos alunos.

+ A elaboracdo de materiais e atividades com carater interdisciplinar, conectando
diferentes areas do saber.

+ O acompanhamento continuo do desempenho do aluno, com énfase em atitudes
e processos, em detrimento de avaliagdes classificatorias.

+ A valorizacdo do trabalho coletivo e da convivéncia respeitosa nos grupos,
mantendo um ambiente propicio a escuta e colaboracao.

+ O uso de materiais acessiveis e a valorizacdo de espacos alternativos ao ambiente
formal, como o ar livre.

+ A sistematizacdo das aprendizagens, com a participacdo ativa do professor na
construgdo de sinteses.

+ A democratizacdo do acesso ao material didatico, assegurando que todos os
alunos tenham acesso aos textos e livros necessarios.

+ A intervencdo estratégica do professor para enriquecer discussdes, garantir a

participacdo equitativa e cultivar um ambiente lGdico e respeitoso.

Ao destacar essas praticas, Caniato (2011) nos convida a refletir: a escola esta
preparada para se reinventar e adotar metodologias que exigem maior flexibilidade e
dialogo entre os saberes? Como romper com uma tradicdo pedagogica que muitas
vezes insiste em modelos fragmentados de ensino, mesmo diante de desafios que
pedem solucbes integradas?

O autor alerta para um ponto crucial: ndo cabe a escola ensinar tudo, mas

desenvolver nos alunos a competéncia de “aprender a aprender”. Nesse sentido, a
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interdisciplinaridade torna-se uma via essencial para responder as demandas
contemporaneas do conhecimento, que exigem articulacées entre diversas areas.

Porém, antes que me questionem, a proposta de transversalidade no contexto
educacional brasileiro ndo é novidade. Ja na década de 1990, os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) propunham a integracdo de temas como ética, meio
ambiente, pluralidade cultural, salde e orientacdo sexual a todos os componentes
curriculares, visando romper com a logica do ensino fragmentado e promover a
construcdo de saberes em dialogo com a realidade dos alunos.

No entanto, essa proposta enfrentou desafios significativos, como a falta de
formacgéo especifica dos professores e a caréncia de materiais didaticos adequados,
0 que resultou na marginalizacdo dos temas transversais nas praticas educativas.

Com a promulgacao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em 2017,
houve uma mudanca na terminologia, substituindo o termo “temas transversais” por
Competéncias Gerais e Habilidades Especificas. Embora a transversalidade né&o
tenha sido explicitamente nomeada, ela permanece implicita na organizacéo curricular
de todos os componentes, incluindo Ciéncias nos Anos Iniciais. No entanto, essa
mudanca conceitual ndo resolveu completamente os desafios praticos de sua
implementacéo. Persistem lacunas quanto a operacionalizacdo dessas competéncias
no cotidiano escolar.

Apesar das dificuldades, a interdisciplinaridade surge como uma alternativa
mais concreta e viavel, para reorganizar a pratica pedagoégica. Ao contrario da
transversalidade, a interdisciplinaridade pode emergir diretamente do planejamento
do professor. Ao estabelecer relagdes entre conteldos de diferentes areas, podem
criar oportunidades para o0 desenvolvimento de saberes mais amplos,
contextualizados e conectados ao cotidiano dos alunos.

Além disso, a interdisciplinaridade favorece a inclusdo do ludico, tornando a
aprendizagem mais envolvente e significativa. O uso do ladico, no contexto
interdisciplinar, permite que os alunos vivenciem o processo de aprendizagem de
forma prética, por meio de diferentes recursos.

No que tange a observacao de que a responsavel pelo componente curricular
de Ciéncias da Secretaria de Educagdo atuou de forma distanciada da realidade
escolar, concordo plenamente. De fato, € relativamente simples permanecer no

ambito administrativo, elaborando propostas de formacdo continuada, agendando
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datas e designando formadores para tratar de temas genéricos relacionados a area
de Ciéncias, sem atentar para a contextualizacdo com a préatica pedagdgica cotidiana.
Muitas vezes, essas formacdes desconsideram os conteudos especificos trabalhados
nas escolas em determinado més, trimestre ou semestre, e ndo contam com a
presenca efetiva desses responsaveis no ambiente escolar.

Ainda que o municipio de Cascavel disponha das chamadas assessoras
pedagogicas, que tém a funcdo de levar as demandas das escolas até as
coordenadoras dos componentes curriculares, cabe destacar que o papel dessas
profissionais € mais abrangente. Elas ndo se limitam a formagdo continuada dos
docentes, mas também atuam em diferentes frentes, como a indicacdo de recursos e
estratégias ludicas para o ensino de Ciéncias.

Nesse sentido, a pesquisa de Davis (2012) corrobora essa realidade. A autora,
ao investigar 19 secretarias de educacao, constatou dificuldades significativas, tais
como: avaliar a aprendizagem dos professores apds sua participacdo em acdes
formativas; acompanhar de modo sistematico o trabalho desenvolvido em sala de
aula, verificando se as mudancas propostas estdo sendo implementadas; e regular a
atuacao das agéncias formadoras externas, assegurando que suas acdes estejam
alinhadas as metas estabelecidas pela secretaria contratante.

Esses desafios permanecem atuais, como evidencia a fala da participante P6,
que aponta a auséncia de acompanhamento efetivo nas escolas e a falta de indicacao
de materiais e recursos ludicos apropriados. Ademais, P6, formada em 2004, relata
gue nunca recebeu, nem durante a graduacdo nem em cursos de formacao posterior,
orientacdes sobre a utilizacdo do ludico no ensino de Ciéncias.

Em suas palavras, “s6 da aquilo que conhece”, sinalizando que, sem uma
experiéncia prévia formativa, o docente encontra dificuldade em incorporar praticas
ludicas. Ela também destaca que, embora exista um rol de conteldos a serem
cumpridos, ndo ha quem mostre como torna-los atrativos de forma ludica — e que
“‘uma tarde” de formacao nao é suficiente para suprir essa lacuna.

Diante disso, reafirmo minha concordancia com a percepcao de P6, uma vez
gue, como ja discutido no Capitulo 2 desta tese, a formacéo continuada destinada ao
ensino de Ciéncias ainda apresenta fragilidades importantes no que se refere a

abordagem ludica. Para que o professor desenvolva competéncias nesse campo, é
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imprescindivel que tanto a formacéo inicial quanto a continuada lhe proporcionem
orientacdes claras e praticas a esse respeito.

Nesse vies, Gil-Pérez (2001) ja defendia que a formacdo docente deve ser
concebida de forma analoga a do aluno, partindo de seus conhecimentos prévios e
promovendo mudancgas conceituais e didaticas. Assim, torna-se fundamental que o
lidico seja integrado de maneira estruturada e sistematica nas acfes de formacéao
continuada no que tange a didatica, do professor que ministrara Ciéncias.

Dessa forma, pela reflexdo pertinente de P6, indico algumas alternativas que
considero vidveis para o aprimoramento da formacao continuada dos professores que

atuam no ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais:

+ Fortalecimento da formagao continuada: Recomenda-se a implementagéo de um
calendario regular, com forma¢Bes mensais, bimestrais ou trimestrais voltadas ao
ensino de Ciéncias, com énfase na utilizagéo do ludico associado ao contetdo que
os professores estao trabalhando no periodo. Afinal, o uso do ludico € que esta
ligado a didatica e aprendizado ativo do aluno, tanto suscitados.

+ Revisdo da hierarquia deciséria: PropBe-se a criagdo de canais diretos de
comunicacéo entre os professores e a coordenacao pedagodgica do componente
curricular, assegurando que as demandas emergentes sejam encaminhadas a
Secretaria Municipal de Educacédo (Semed) de forma célere e eficaz. Ademais,
seria pertinente a designacdo de um profissional com a funcdo especifica de
“assessor de praticas ludicas”, que atuaria no acompanhamento continuo dos
professores da rede, oferecendo suporte e orientagdes do uso do ludico no
cotidiano escolar.

+ Articulacdo entre curriculo e praticas ludicas: Sugiro o desenvolvimento de livros
elaborados contendo exemplos do uso do ludico relacionadas a cada tema do
componente curricular e a utlizagdo da interdisciplinaridade. Além disso,
recomenda-se o estimulo a formacao de grupos de estudo no ambito das préprias
escolas, com o objetivo de compartilhar boas praticas e recursos ladicos
previamente experimentados, fortalecendo, assim, uma rede colaborativa entre os

professores.
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3.4.4 O ludico nas referéncias normativas e curriculares

A categoria surge a partir do cédigo: 1- O ludico nos documentos norteadores

by

de ensino e aprendizagem, mediante as respostas a seguinte questdo: 9- Os

documentos oficiais e o curriculo municipal incentivam o uso do lidico no componente

curricular de Ciéncias nos Anos Iniciais?

Quadro 36 — O ladico nos documentos norteadores de ensino e aprendizagem

CcODIGO NUMERO DE PROFESSORES FALA DOS PROFESSORES
OCORRENCIAS | QUE CITARAM
Incentivo ao 7 P1, P4, P5,P10, | P1: “Muito [..] nosso curriculo de
ludico nos P11, P12, P13 Cascavel incentiva muito nesse
documentos e sentido.”
curriculos

P4: “Sim, eu acredito que sim [...] até no
préprio planejamento da escola, a gente
tem varias atividades praticas, da para
perceber a preocupagdo, em trazer a
pratica, em trazer a atividade
diferenciada para o aluno [...].”

P5: “Ah, eu acredito que sim, o curriculo
principalmente que é o que a gente tem
mais contato diretamente, ele trabalha
com a parte do ludico e principalmente
até dos proprios recursos que nos €&
enviado, né, tanto de microscépio, de
jogos de ciéncias, materiais que a gente
utiliza no dia a dia, né. Entao eu acredito
que é inserido, que €& para gente
trabalhar de forma ladica sim.”

P10: “Pela leitura, a gente esta sempre
estudando o curriculo, montando as
nossas aulas tudo em cima do curriculo,
entdo, seria isso dai. Incentivam,
incentivam sim. Mas seria isso dai.”

P11: “Olha, essa é uma pergunta que
nao sei te responder, mas eu acredito
que sim, mas respondo pelo que eu vejo
nos livros, e todos os livros de Ciéncias
tém algo ludico, alguma experiéncia,
sempre tem um fechamento com algo
ludico, experiéncia, bastante coisa para
a gente trabalhar com as criangas.”

P12: “Acho que o curriculo ele da
bastante, assim, abertura para fazer, s6
que o curriculo fala uma lingua e o livro
didatico praticamente outra. Nesses
cinco meses que eu estou aqui, a
professora mais antiga me ajuda e fala
e tal, e olha tem um material no livro que
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tem turmas que a gente nem usou o
livro, porque n&o bate, ndo bate o
conteudo, e muito menos uma
experiéncia. Eu consigo usar o livro, o
curriculo € um norte que vocé usa, mas
dai a gente procura uma atividade fora
do que o curriculo esta proporcionando,
ne.”

P13: “E pelo curriculo de Cascavel, eles
sempre estdo abordando a importancia
da ludicidade para que a gente aplique
em sala de aula, viu.”

Falta de
orientagao ou
detalhamento
para o ludico

P3, P6, P14, P15,
P16

P3: “A questdo do ludico, eles
apresentam encaminhamentos [...] traz
que deve ser trabalhado, mas como,
nao traz. Entdo, vocé tem que procurar
meios para trabalhar aquilo ali com os
alunos.”

P6: “Da BNCC eu vou te falar, eu acho
que € negativo [...] ndo tem incentivo
para o ludico, pois a quantidade de
conteudo que se vé€ la, que tem para
trabalhar no Ensino Fundamental 1, ndo
tem como ser ludico. No municipio, vou
ser honesta com vocé, se vocé for olhar
e ler o curriculo, pela regra, se vocé
olhar, ele vai ter muita pouca coisa, ndo
posso dizer que ndo tem nada, mas é
pouquissima coisa, entdo ndo ¢é
suficiente, é insuficiente. Acredito que
deveriamos ter no curriculo sugestées.”

P14: “Na BNCC ¢é mais facil da gente
identificar [...] no curriculo [...] as vezes
a gente ndo consegue ir muito para a
pratica por causa que o método
carrossel a gente n&o consegue
completar o conteudo para de repente
levar uma pratica ludica [...].”

P15: “Entao, pelo que a gente percebe
do curriculo, né? Que ele foi atualizado
pela BNCC, ele ndo traz muita
ludicidade, ele traz mais os conteudos
especificos que a gente deve trabalhar
e eu acho assim que ele esta muito
carregado de informagbes, acho que
deveria ser revisto algumas situagdes
que tém coisas que se repetem muito, e
ai a gente perde esse tempo, deveria
né?[..]"

P16: “Tem, todos tém, toda a parte la
dos objetivos, eles indicam para a gente
criar material, fazer material. Mas nao
informa como que a gente faz, né, seria
importante mais formag¢des da Semed,
né?”
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Professores sem 2 P2, P7 P2: “Olha, ndo deu tempo ainda de
opinido ou olhar muito bem, ndo vou saber te
desconhecimento responder com certeza [...].”

P7: “Eu ndo lembro desse assunto, nao
peguei agora esse ano para retomar
isso, dai entdo n&o consegui te
responder essa pergunta.”

Percepcgéao de 1 P8 P8: “Pouco, médio assim, médio para
insuficiéncia do pouco, sabe? Poderia ser mais assim.
ladico Poderia, eu acho, né? Poderia.”
Formacao geral 1 P9 P9: “[..] o curriculo como um todo
versus especifica trabalha questdo, a formagdo & geral
sobre o ludico [..1”7

Fonte: Dados da pesquisa.

A analise das entrevistas com os professores participantes revelou percepcdes
distintas quanto a inclusdo do ludico nos documentos oficiais, tanto de forma geral
guanto no contexto especifico do ensino de Ciéncias. Observou-se, de maneira
recorrente, a énfase ao Curriculo Municipal de Cascavel nas respostas, em detrimento
das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) e da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), que foram pouco mencionadas ou, em alguns casos, sequer citadas.

Um grupo de professores, composto por P1, P4, P5, P10, P11, P13 e P16,
reconhece positivamente o incentivo ao ludico no curriculo municipal. Segundo esses
professores, o curriculo apresenta abertura ao trabalho ludico, seja por meio de
diretrizes explicitas, seja pela disponibilizacdo de recursos, como jogos, microscopios
e materiais experimentais.

P1 observa que “nosso curriculo de Cascavel incentiva muito nesse sentido”,
enquanto P5 destaca a insercdo de atividades ludicas por meio dos materiais
disponibilizados. P11 enfatiza que os livros didaticos oferecem experiéncias ludicas
aplicaveis em sala de aula, evidenciando o reconhecimento do lidico como ferramenta
pedagogica.

Em contraponto, professores como P3, P12, P14 e, parcialmente, P16 apontam
lacunas na implementacao pratica do ludico, embora reconhegam sua importancia no
curriculo. Eles destacam que as orientacdes curriculares sdo frequentemente

genéricas ou indiretas, dificultando a articulagdo com os materiais didaticos:

P3: [...] traz que deve ser trabalhado, mas como, néo traz. Entdo, vocé tem
que procurar meios [...]
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P12: [...] o curriculo fala uma lingua e o livro didatico praticamente outra [...]
a gente procura uma atividade fora do que o curriculo esta proporcionando

[..]

P16: [...] os objetivos indicam para a gente criar material, fazer material. Mas
nao informa como que a gente faz né [...]

Outros professores, como P6, P8 e P15, apresentaram criticas mais
contundentes ao curriculo e a BNCC, considerando-os insuficientes para o incentivo
ao ludico. Esses professores destacam a sobrecarga de conteudos, a auséncia de

sugestdes praticas e a dificuldade de integracéo do ludico as praticas cotidianas:

P6: [...] é insuficiente, acredito que deveriamos ter no curriculo sugestdes.

P15:[...] ele traz mais os conteudos especificos [...] ele estda muito carregado
de informacgoes [...].

P8: Pouco, médio assim, médio para pouco, sabe? Poderia ser mais assim.
Poderia, eu acho, né? Poderia.

Ainda, P2, P7 e P9 demonstraram indefinicdo, desconhecimento ou
neutralidade quanto a presenca do ludico nos documentos, justificando-se pela falta

de tempo para leitura ou atualizacédo sobre os materiais:

P2: Olha ndo deu tempo ainda de olhar muito bem [...]
P7: N&o peguei agora esse ano para retomar isso [...]

P9: [...] o curriculo como um todo trabalha questéo, a formacéo € geral [...].

Entretanto, mediante as respostas dos professores, em analise documental, as
DCNs (2013) mencionam o ludico em quatro passagens, destacando a valorizagdo
das brincadeiras e da cultura infantil, especialmente na Educacdo Infantil, e
recomendam a incorporacdo do carater ludico nas praticas pedagogicas nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. O termo ludicidade aparece cinco vezes, associado
ao desenvolvimento integral da crianca e a valorizacdo de experiéncias estéticas,
embora ndo haja mencao especifica ao ensino de Ciéncias ou a expresséo atividade
lGdica.

Na BNCC (Brasil, 2017), o termo ludico é citado trés vezes, relacionado a
Educacédo Infantil, Educacdo Fisica e Ciéncias Humanas, enquanto a ludicidade
aparece quatro vezes, especialmente no componente de Arte e Educacao Fisica. O

255



termo atividade ludica, contudo, ndo é mencionado, e, no contexto de Ciéncias da
Natureza para os Anos Iniciais, ndo héa referéncia ao ludico ou a ludicidade.

O Curriculo Municipal de Cascavel apresenta abordagem ativa e integral,
enfatizando conteudo, forma e sujeito (Cascavel, 2020). Entretanto, os termos ludico,
ludicidade e atividade ludica aparecem de forma restrita, muitas vezes associados
apenas a jogos e brincadeiras, sem definicdo conceitual clara.

No capitulo de Ciéncias, ndo ha mencdo a tais conceitos, apenas
recomendacdes de praticas pedagdgicas que estimulam curiosidade, questionamento
e experimentagdo. Essa lacuna suscita questionamentos sobre a orientagdo dos
professores para selecao de recursos e trabalho com o ludico.

Ao observar a equipe responsavel pela elaboracdo do capitulo de Ciéncias,
evidencia-se a necessidade de critérios rigorosos na selecéo de profissionais com
formagdo especifica em Ensino de Ciéncias e metodologias ludicas. Dos oito
professores envolvidos, apenas um possui especializacao diretamente relacionada ao
ensino de Ciéncias e Matematica. A auséncia de formacao especifica contribui para
concepcgdes imprecisas sobre o ludico, comprometendo a qualidade do curriculo.
Diante das lacunas identificadas nos trés documentos analisados, destacam-se 0s

seguintes pontos:

1. Auséncia de sistematizacao: falta de orientagdes detalhadas sobre planejamento,
execucao e avaliagdo do ludico, dificultando sua operacionalizacdo pelos
professores.

2. Inconsisténcia conceitual: uso impreciso dos termos ludico, ludicidade e atividade
lidica, sem sustentacdo tedrica, podendo levar a fragmentacdo das praticas
pedagdgicas.

3. Reconhecimento do Iudico: embora haja valorizagdo do carater ludico da
aprendizagem, sua incorporacédo efetiva é limitada, especialmente no ensino de

Ciéncias.

Recomenda-se, portanto, um conjunto de acdes estratégicas:
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Clarificacdo conceitual: definir claramente ludico (recurso inserido em uma
atividade), ludicidade (estado emocional do sujeito) e atividade lidica (vivéncia da
ludicidade com o recurso ludico), com fundamentacéo teorica consolidada.
Orientacdes metodoldgicas: incluir diretrizes detalhadas para planejamento,
selecdo de recursos, execucdo e avaliacdo de praticas ludicas em todos os
componentes curriculares, com exemplos concretos.

Formacéao de profissionais: garantir que responsaveis pela elaboracéo e revisédo
curricular possuam formacdo em Ensino de Ciéncias e metodologias ludicas,
promovendo, também, capacitacdo continuada de docentes e gestores.
Integragdo normativa: articular DCNs, BNCC e curriculos locais, garantindo
coeréncia entre diretrizes nacionais e praticas pedagogicas adaptadas as
realidades regionais.

Em sintese, a superacao das lacunas identificadas exige acdo coordenada entre
gestores, professores, pesquisadores e formuladores de politicas educacionais,
assegurando que o ludico seja plenamente reconhecido, conceitualmente
fundamentado e efetivamente integrado a pratica pedagdgica, contribuindo para
uma educacao de qualidade, inclusiva e centrada no desenvolvimento integral dos

alunos.

3.4.5 Ladico e incluséo

A categoria elaborada a partir do coédigo: O ludico para a educacéo especial e

o ensino de Ciéncias nos leva a refletir sobre a modalidade de ensino na educacao

especial.
Quadro 37 — O ludico para a educacédo especial e o ensino de Ciéncias
CODIGO N° DE PROFESSORES FALA DOS PROFESSORES
OCORRENCIAS QUE CITARAM
Inclus&o do ludico 1 P1 P1: “Entdo a gente tem que abranger

para atender a
diversidade e

todos os alunos, quando a gente leva
uma proposta para a sala de aula, a

alunos com gente tem que abranger todos esses
necessidades alunos, e agora também a questao dos
especiais alunos especiais, dos alunos autistas,

entdo eles precisam desses materiais
para que possam entender o0s
contelidos, do que ficar s6 no
tradicional, no texto, no quadro, copia,
vamos la responde a questao, pronto,
dei minha aula, a gente sai da sala de
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aula, leva video, musica, violao, tinta,
cartaz.”
Fonte: Dados da pesquisa.

A fala de P1 evidencia uma preocupacédo abrangente com a totalidade dos
alunos, com atencéo especial aos estudantes da Educacéo Especial, reconhecendo
a necessidade de adequacfes pedagdgicas e estratégias diferenciadas.

Nesse sentido, P1 contrapde praticas tradicionais — centradas no quadro, no
texto e na copia — a abordagens mais sensoriais e engajadoras. Ao mencionar 0 uso
de video, musica, violao, tinta e cartazes, P1 expressa uma concepc¢ao ampliada de
ensino, na qual os recursos ludicos funcionam como facilitadores do acesso ao
conhecimento. Ademais, o emprego do verbo “levar” indica uma postura proativa na
promocdo de mudancas, que transcende a mera transmisséo de conteudos.

Por esse prisma, esta categoria analitica suscita reflexdo sobre um tema ainda
contemporaneo: a inclusdo da Educacdo Especial no ensino regular, especialmente
no que se refere a participacéo efetiva dos alunos e ao ensino de Ciéncias.

Silva e Bego (2018) destacam que o niumero de pesquisas voltadas para essa
area permanece incipiente, apresentando baixa representatividade em relacéo ao total
de publica¢des nas principais revistas cientificas do campo.

No contexto legal brasileiro, a Educacdo Especial é reconhecida como
modalidade educacional destinada a garantir o direito a educacdo de pessoas com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao.
Os principais documentos normativos que regulamentam essa modalidade

estabelecem diretrizes como:

+ Constituicdo Federal (1988, art. 208, Ill): estabelece o atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino;

+ Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, Lei n.° 9.394/1996):
reconhece a educacdo especial como modalidade de ensino, assegurando
atendimento educacional especializado, preferencialmente integrado a rede
regular, com apoio necessario;

+ Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Especial na Educacédo Basica

(2001): determinam a presenca transversal da educacao especial em todos os
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niveis e etapas da Educacao Basica, garantindo o direito a participacdo em classes
comuns, com adaptacdes e apoio especializado;

+ Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada de
Professores na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2013): enfatizam a preparacao
do professor critica, ética e reflexiva diante da diversidade, promovendo praticas
pedagdgicas inclusivas;

+ Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva
(Brasil, 2008): reforca o direito a participacdo plena de alunos da Educacéo
Especial, defendendo o fim da segregacéo e destacando o papel do Atendimento
Educacional Especializado (AEE);

+ Decreto n.° 7.611/2011: regulamenta o AEE, garantindo recursos, servicos e
condi¢cOes de acessibilidade para complementar ou suplementar a formacéo do
aluno;

+ Lei Brasileira de Inclusdo — Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (Lei n.°
13.146/2015): assegura educacdo sem discriminacdo e com igualdade de
oportunidades, garantindo acessibilidade em todos os niveis;

+ Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017): incentiva equidade e incluséo,
promovendo flexibilizac&o curricular e adaptacdes necessarias;

+ Decreto n.° 10.502/2020: propde uma nova Politica Nacional de Educacédo
Especial, que tem sido alvo de criticas por defender o retorno de classes e escolas

especiais, sendo considerado um retrocesso nos avangos da incluséo.

Apesar dos avancos legislativos e normativos, observa-se que o documento
mais recente aponta para um retrocesso preocupante, cuja implementacao carece de
revisdo a luz de principios inclusivos. Superada a analise legal, torna-se essencial
refletir sobre o conceito de inclusdo no contexto da Educacédo Especial, articulando-o
a prética pedagogica nas aulas de Ciéncias nos Anos Iniciais, sobretudo quanto ao
uso de recursos ladicos como estratégia promotora de participagdo e aprendizagem
para todos.

Maria Teresa Eglér Mantoan (2003), referéncia nos estudos sobre educacéo
inclusiva, aponta que a inclusdo de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo surpreendeu as escolas regulares,

muitas das quais nao estavam preparadas para atender a essa demanda. Professores
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frequentemente manifestaram inseguranca diante da heterogeneidade crescente das
turmas, enquanto parte das familias de alunos sem deficiéncia temia prejuizos na
qualidade do ensino.

Mantoan (2003) identifica, ainda, que as dificuldades para efetivar a incluséo
decorrem em grande parte da estrutura excludente da escola tradicional,
caracterizada por curriculos rigidos, livros didaticos inadequados, ensino
fragmentado, valorizacdo da memorizacao, centralidade do professor como detentor
do saber e pratica recorrente de reprovacdo. Tais caracteristicas funcionam como
barreiras a promocdo de uma aprendizagem significativa e a valorizacdo das
diferencas.

Em contraposicdo, Mantoan (2003) defende que a escola inclusiva deve

atender as necessidades de todos os alunos, recomendando:

1. Recriar o0 modelo educativo escolar, tendo como eixo 0 ensino para todos,
promovendo cooperacao, dialogo, solidariedade, criatividade e espirito critico entre
professores, gestores, funcionarios e alunos;

2. Garantir tempo e liberdade para aprender, evitando segregacao e préaticas de
repeténcia;

3. Formar e valorizar continuamente os professores, proporcionando condicdes e

estimulo para ensinar turmas heterogéneas sem exclusées.

A partir dessa perspectiva, o uso do ludico no ensino de Ciéncias nos Anos
Iniciais torna-se uma estratégia potente para construir um modelo educacional que
valorize a diversidade e assegure o direito a aprendizagem. Recursos ludicos
permitem a construgdo do conhecimento cientifico de forma acessivel, sensivel e
dindmica, especialmente para alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, promovendo um ensino equitativo.
O professor de Ciéncias ou de Atendimento Pedagdgico Especializado deve ser capaz

de:

+ Tornar conteddos abstratos concretos por meio de materiais manipulaveis e
experiéncias praticas;

+ Adaptar experimentos para garantir participagdo ativa e segura;
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+ Valorizar a multissensorialidade, utilizando recursos visuais, sonoros e tateis;

+ Promover interdisciplinaridade, integrando Ciéncias com outras areas.

Exemplos de recursos ludicos inclusivos abrangem jogos adaptaveis, historias
em quadrinhos, fantoches, experimentos simples, atividades sensoriais, tecnologias
assistivas, dramatizacdes, modelagem com massinha e materiais reciclaveis, masica
e cantigas educativas, passeios virtuais, contacdo de histérias e atividades de
movimento e expressao corporal. Tais estratégias favorecem ndo apenas a
compreensao dos conteudos, mas também o desenvolvimento de habilidades sociais,
como empatia, solidariedade e respeito a diversidade.

No que se refere a reorganizacédo pedagodgica das escolas, o ludico contribui
para criar ambientes colaborativos, incentivando cooperacgdo, didlogo e criatividade.
Quanto a garantia de tempo e liberdade para aprender, os recursos ludicos respeitam
o ritmo individual dos alunos e promovem o aprendizado ativo, valorizando a
curiosidade, a tentativa e a descoberta. Por fim, a formacao e valorizacdo continua
dos professores assegura que estes se sintam preparados e motivados para atuar em
contextos heterogéneos, consolidando uma educacéo inclusiva, democratica e de

qualidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta tese trouxe para discussdo a compreensao e aplicabilidade do ludico no
ensino de Ciéncias para 0s Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Dessa forma, foram
entrevistados professores pedagogos que atuam nessa etapa.

No que se refere aos conceitos de ludico, ludicidade e atividade ludica,
compreendo que tais termos possuem significados distintos, embora se
complementem.

O ludico corresponde aos diversos recursos resultantes das manifestacdes
histéricas do ser humano, os quais podem e devem ser utilizados no ambiente escolar,
tanto nos Anos Iniciais quanto em todas as etapas da Educacéo Basica. Entendo a
ludicidade como as emocdes e 0s sentimentos positivos que 0 sujeito vivencia ao
interagir com um recurso ludico. Nessa perspectiva, defendo que uma atividade
somente pode ser considerada verdadeiramente ludica quando proporciona, de fato,
a vivéncia da ludicidade mediada pelo recurso ludico em questdo, pois nem toda
atividade que utiliza recursos ludicos gera necessariamente experiéncias de
ludicidade no sujeito.

Também ressalto a importancia de voltarmos nosso olhar para as tendéncias
pedagogicas que historicamente influenciaram a educacédo, especialmente aquelas
gue atualmente orientam o sistema educacional. Tais tendéncias podem, ou nao,
favorecer o uso do ludico, tanto no ensino de Ciéncias quanto em outros componentes
curriculares.

Ao refletir sobre o historico da presenca do ludico no ensino de Ciéncias no
Brasil, é perceptivel que, desde a década de 1980, com a redemocratiza¢do do pais
e a criacdo de programas como o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), bem
como com as reformas legais e normativas decorrentes da promulgacédo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) em 1996, dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), do Plano Nacional de Educacao (PNE) e, mais
recentemente, da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), houve um avango
gradual no reconhecimento da importancia de que o aluno seja ativo no processo de
ensino e aprendizagem, utilizando diferentes recursos que considero ludicos.

Porém, apesar das orientacdes e diretrizes que incentivam a insercao do ludico

no ensino de Ciéncias — ainda que tais documentos néo se refiram explicitamente ao
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termo —, o componente curricular enfrenta inimeros desafios para romper com 0s
modelos tradicionais e tecnicistas predominantes. Esses modelos acabam limitando a
transformacao das aulas em experiéncias de aprendizagem verdadeiramente ludicas.

Concordo, portanto, com as contribuicdes da literatura especializada e com
dados provenientes de pesquisas académicas que sustentam que o ludico, quando
articulado de forma intencional ao processo pedagdégico, favorece a motivacao, o
engajamento, a compreensao significativa, o desenvolvimento do pensamento critico
e a construcdo de vinculos afetivos com o conhecimento cientifico.

Entendo que a valorizagcdo e o trabalho efetivo com o ludico no ensino de
Ciéncias contribuem para a transformacao da escola em um espaco de aprendizagem
mais dindmico e inclusivo, capaz de respeitar as singularidades dos alunos e de formar
sujeitos preparados para os desafios da contemporaneidade.

No que se refere aos cuidados com o uso do ladico no ensino de Ciéncias,
indico dois aspectos fundamentais. Primeiramente, € essencial ndo tratar os recursos
ludicos apenas como entretenimento, mas como capazes de facilitar a compreensao
dos conceitos cientificos de forma envolvente e significativa. Em segundo lugar, é
necessario utilizar esses recursos de acordo com o estagio de desenvolvimento dos
alunos, respeitando suas capacidades e particularidades.

Outro ponto relevante se refere a reflexdo sobre as metodologias ativas e sua
relacdo com o ludico no ensino de Ciéncias. Percebo a importancia de distinguir esses
conceitos, ainda que estejam fortemente interligados.

As metodologias ativas consistem em uma abordagem que promove a
participacao efetiva dos alunos, o desenvolvimento da autonomia, a problematizacao
da realidade e a atuacéo do professor como mediador do processo educativo. Nessa
perspectiva, concebo o lidico como um recurso que se insere dentro da metodologia
ativa, potencializando o engajamento e a aprendizagem significativa.

Quanto a formacao inicial e continuada dos pedagogos e sua relacdo com o
ltdico no ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais, destaco primeiramente a formacéo
inicial.

Suscito que a formacdo inicial do pedagogo ainda apresenta fragilidades
significativas, especialmente no que se refere ao ensino de Ciéncias. Embora existam
disciplinas voltadas a abordagem de métodos de ensino, percebo que muitas vezes

estas se limitam a exposicdo de conteudos especificos, negligenciando a articulacao
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entre teoria e pratica. Essa dissociacdo compromete a construcado de saberes que
permitam aos futuros pedagogos elaborarem estratégias pedagogicas coerentes com
as necessidades reais da sala de aula, particularmente no que tange a compreensao
e como trabalhar com o ladico.

A organizacgdo curricular dos cursos de Pedagogia evidencia um desequilibrio
na valorizagdo das areas do conhecimento, com énfase predominante em Lingua
Portuguesa e Matematica. Essa priorizacdo, impulsionada por politicas publicas e
avaliacOes externas, acaba por marginalizar disciplinas igualmente fundamentais,
como o ensino de Ciéncias.

Tal légica se reflete na formacao inicial dos pedagogos, que muitas vezes
concluem o curso sem uma base soélida para atuar de forma segura no ensino de
Ciéncias nos Anos Iniciais, além de néo incorporarem o ludico de maneira reflexiva e
intencional em sala de aula.

A superficialidade com que o tema sobre o ludico é abordado contribui para
uma pratica pedagogica limitada, que associa na maioria das vezes o ludico apenas
a jogos, brinquedos ou brincadeiras. Soma-se a isso 0 carater generalista da
formacao, decorrente da disputa por espaco entre disciplinas, 0 que compromete o
aprofundamento necessario em cada campo do saber.

Outro ponto € a carga horaria destinada ao ensino de Ciéncias nos cursos de
Pedagogia. O tempo reservado a formagao nessa area é insuficiente para garantir aos
futuros pedagogos uma compreensao solida, critica e contextualizada dos contetdos
cientificos e também a sua relacdo com o ludico nos Anos Iniciais. Com pouco tempo
e recursos limitados para aprofundar conteddos e metodologias, a formacéo torna-se
fragmentada e superficial, distanciando-se das necessidades reais da sala de aula e
das diretrizes para uma educacéo cientifica.

Observo, ainda, que, embora o ludico seja amplamente defendido no discurso
pedagogico como recurso essencial para a formacdo integral dos alunos, sua
presenca na pratica dos professores universitarios, especialmente nos cursos de
Pedagogia, permanece timida, sobretudo no ensino de Ciéncias. Essa incoeréncia
evidencia uma lacuna na propria formacao dos professores universitarios, muitos dos
quais provém de é&reas especificas do conhecimento, sem formacdo pedagdgica
adequada ou sem vivéncia no contexto da Educagcdo Basica. Soma-se a isso a

escassez de disciplinas e espacos nos programas de poés-graduacdo voltados a
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discussédo da didatica e da formacdo ludica, perpetuando préaticas distantes das
demandas contemporaneas da educacao.

Vejo também que a fragmentacdo dos conteddos no ensino de Ciéncias nos
cursos de Pedagogia representa um obstaculo significativo, tanto para a compreenséo
integrada dos saberes quanto para o desenvolvimento de préaticas pedagogicas que
considerem o ladico como estratégia formativa.

Quando o conhecimento é compartimentalizado, torna-se mais dificil para o
futuro professor estabelecer relagdes entre os conteludos das diferentes areas e,
consequentemente, planejar propostas pedagogicas que articulem teoria e pratica de
forma coerente.

A auséncia de uma abordagem interdisciplinar enfraquece o processo
formativo, limitando a visdo do futuro pedagogo sobre a complexidade do ensino nos
Anos Iniciais. Essa limitacdo se agrava quando o ludico, em vez de ser compreendido
como recurso articulador entre diferentes saberes, € tratado de maneira superficial ou
secundaria. Assim, muitos pedagogos em formacdo acabam por ndo reconhecer o
potencial do ludico.

Superar essa fragmentacdo exige repensar os curriculos dos cursos de
Pedagogia, de modo que o ensino de Ciéncias dialogue com outras areas do
conhecimento, permitindo uma formacdo ampla, contextualizada e sensivel as
necessidades reais da Educacdo Bésica. Para tanto, € necessario adotar praticas
pedagdgicas universitarias que priorizem a interdisciplinaridade e integrem o uso do
lddico de maneira intencional e reflexiva.

Também ressalto que o estagio supervisionado no curso de Pedagogia se
configura como uma etapa fundamental e imprescindivel para a formacao dos futuros
pedagogos, especialmente no que se refere ao desenvolvimento de uma pratica
docente critica, reflexiva e inovadora. No entanto, os desafios identificados — como a
precariedade da infraestrutura, a limitacdo do tempo de regéncia, a reproducao
acritica de préaticas tradicionais e a auséncia de uma formacao mais profunda sobre o
uso do ludico — evidenciam a necessidade de reestruturar esse momento formativo.

Em relacdo a modalidade a distancia para os cursos de Pedagogia, entendo
gue é essencial que os cursos a distancia promovam um didlogo mais efetivo entre
teoria e pratica, fortalecam a formacéo critica dos futuros professores e valorizem o

estagio supervisionado como espaco de experimentacdo e reflexdo. Além disso,
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percebo como imprescindivel investir na capacitacdo dos professores universitarios
que atuam na EAD, para que incorporem uma didatica ludica que potencialize a
aprendizagem, estimule a criatividade e favoreca o desenvolvimento do pensamento
critico.

Quanto a formacgéo continuada do pedagogo que atua nos Anos Iniciais com o
ensino de Ciéncias e o ludico, compreendo que a analise histérica e normativa da
formacéo continuada no Brasil evidencia avancos importantes na consolidacdo de
politicas publicas voltadas ao aperfeicoamento continuo.

Desde a Constituicio de 1988 até a promulgacdo da BNC-Formacédo
Continuada, em 2020, as legisla¢cdes buscaram estabelecer diretrizes para qualificar
a atuacao docente e assegurar melhores condi¢cdes para o exercicio profissional.

No entanto, ainda persiste uma lacuna significativa quanto a incorporacao
efetiva de metodologias inovadoras e interativas — em especial, do ludico — nos
programas de formacé&o continuada.

Percebo que os documentos oficiais abordam o ludico de forma implicita ou
superficial, sem oferecer orientacfes concretas sobre como usa-lo nos diferentes
componentes curriculares, como o ensino de Ciéncias. Essa auséncia de
especificidade compromete o potencial transformador da formacéo, sobretudo quando
considero a diversidade e a complexidade do cotidiano escolar.

Além disso, a distancia entre as diretrizes da BNC-Formacéo Continuada e a
realidade vivenciada pelos professores nos sistemas municipais evidencia um
descompasso entre o0 que se propde e 0 que se concretiza. Formagdes pontuais, sem
continuidade, descontextualizadas e conduzidas por profissionais que muitas vezes
ndao dominam o conteddo que ensinam — ou desconhecem as possibilidades do
ltdico — revelam a fragilidade da implementacéo dessas politicas formativas.

Embora a BNC-Formacdo Continuada defenda a adocdo de metodologias
ativas, a valorizacdo da experiéncia docente, a promoc¢ao de mentorias e a formacéao
por meio de programas estruturados e flexiveis, tais diretrizes enfrentam dificuldades
para se efetivar no cotidiano das redes publicas de ensino, especialmente em
municipios com baixa capacidade técnica e operacional.

Dessa forma, é evidente que uma formacdo continuada verdadeiramente
transformadora e alinhada as demandas da pratica pedagdgica precisa reconhecer 0s

saberes dos professores, valorizar sua experiéncia e promover a escuta ativa.
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Somente assim, o ludico podera deixar de ser negligenciado nas formacbes
continuadas e ir4 integrar a pratica docente de maneira critica, criativa e
interdisciplinar.

Concebo que a formacéo continuada constitui um espaco privilegiado para a
construcdo de uma prética pedagdgica critica, emancipadora e sensivel as realidades
dos sujeitos envolvidos no processo educativo. Essa formacéo precisa ir além da mera
atualizacao técnica, promovendo o diadlogo, a escuta, a reconstrucédo da identidade
docente e a ressignificacdo das praticas.

O ludico, quando entendido em sua esséncia, oferece caminhos para uma
aprendizagem mais ativa, participativa e afetiva, contribuindo para o fortalecimento da
autonomia tanto do professor quanto do aluno.

Todavia, observo que diversos obstaculos ainda persistem, como a falta de
recursos, de planejamento adequado, de formadores preparados e de valorizacao
efetiva dessas praticas nas politicas educacionais. Tais desafios comprometem a
efetividade do trabalho com o ludico, especialmente quando ndo héa clareza conceitual
nem articulagdo com as necessidades reais dos professores.

A formacao continuada de pedagogos que atuam com o ensino de Ciéncias
nos Anos Iniciais precisa ser repensada e ressignificada a partir de abordagens mais
dindmicas, reflexivas e alinhadas as demandas da pratica docente contemporanea.
Nessa perspectiva, entendo que a incorporacdo do ludico se apresenta ndo apenas
COmOo um recurso, mas como um principio formativo capaz de promover engajamento,
criatividade, motivacdo e pensamento critico.

Como apontam autores, considero fundamental promover espacgos de
formacao continua permanente que valorizem o dialogo, o afeto, a colaboracao, a
investigacdo e a inovacdo, contemplando também os aspectos subjetivos dos
professores.

Dessa forma, a formacéo continuada para o ensino de Ciéncias, integrada ao
ladico, precisa ser concebida como um processo constante, colaborativo e
transformador, que respeite as singularidades dos professores, considere os desafios
cotidianos da pratica pedagdgica e proponha alternativas viaveis, sensiveis e criativas.

Formacdes que envolvam o ladico, assim, ndo apenas enriqguecem o fazer

pedagdgico, mas também reafirmam a esperanca de uma educacao que valorize o
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conhecimento, a sensibilidade e o encantamento, contribuindo para uma pratica
pedagdgica mais humana e emancipadora.

No que se refere a analise dos resultados sobre o estado do conhecimento a
partir de dissertacdes e teses publicadas entre 2000 e 2024, observou-se que, ao
longo dos ultimos 24 anos, a producao académica voltada ao uso do ladico no ensino
de Ciéncias nos Anos Iniciais permanece restrita. A identificacdo de apenas 51
dissertacdes e uma unica tese direcionadas especificamente a esse tema evidencia
nao apenas a fragilidade do campo, mas também a necessidade premente de seu
fortalecimento.

A ocorréncia isolada de uma tese reforca a relevancia e a originalidade desta
pesquisa, uma vez que nao foram encontradas outras teses que abordem de forma
concomitante o ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais, o0 uso do ladico e sua relacdo
com pedagogos.

Embora isso destaque o carater inédito da pesquisa, também sinaliza a fase
incipiente da discussédo sobre o tema no ambito educacional.

Verificou-se que os recursos ludicos mais frequentemente mencionados nas
dissertacbes e na tese sdo jogos, brincadeiras e brinquedos, evidenciando a
persisténcia de uma viséo reducionista do ladico como recurso. Essa perspectiva é
reforcada pela recorréncia de autores como Huizinga, Kishimoto e Vygotsky, cujas
obras, em muitos casos, sdo interpretadas de forma parcial, desconsiderando a
complexidade tedrica que oferecem acerca do fenémeno ladico.

Outro aspecto relevante se refere a limitada presenca de autores
especializados no ensino de Ciéncias nos trabalhos analisados: apenas 14 das 51
dissertacdes incorporaram tal fundamentacédo teorica. Essa auséncia compromete a
profundidade das discussdes, especialmente ao se analisar o lidico em um campo
tdo especifico como o ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais.

Além disso, a imprecisdo conceitual acerca do termo “ludico”, presente em
grande parte dos estudos, evidencia uma lacuna significativa. Apesar disso, percebe-
se que muitos trabalhos reconhecem o ladico como elemento capaz de potencializar
a motivacao, o interesse e 0 engajamento dos alunos nas praticas pedagdgicas.

Diante desse panorama, torna-se imprescindivel que pesquisas futuras
avancem na definicdo conceitual do ludico, ampliando sua compreensédo e modo de

trabalha-lo para além de jogos, brinquedos e brincadeiras, e promovam articulagdes
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mais consistentes com os fundamentos teoricos do ensino de Ciéncias. Recomenda-
se, ainda, que novos estudos se apoiem em referenciais especificos da éarea,
contribuindo para o amadurecimento e consolidacdo do campo, e possibilitando que
o ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais seja mais critico, criativo, interdisciplinar e
significativo.

No que concerne aos resultados e analise da pesquisa de campo com os 16
professores pedagogos que trabalham com o ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais,
fora visto que os professores ndo possuem compreensdes consolidadas acerca dos
conceitos de ludico, ludicidade e atividade Iudica. Esse resultado responde
diretamente a pergunta norteadora da pesquisa e ao objetivo primario.

A auséncia de clareza conceitual pode comprometer a forma como o ludico é
incorporado ao processo de ensino e aprendizagem como recurso, limitando seu
trabalho, especialmente no contexto do ensino de Ciéncias. Constatou-se, também, a
tendéncia de concentrar as respostas no termo ludico, negligenciando ludicidade e
atividade ludica, resultando em respostas genéricas e fragmentadas.

As associacdes mais recorrentes foram brincadeiras e jogos, praticas concretas
e experiéncias de prazer, indicando que o ludico ainda é predominantemente
entendido como meio de diversdo e estimulo a motivacao.

Entretanto, conforme Huizinga (2017) e Luckesi (2022), o ladico deve ser
compreendido como recurso e a ludicidade como experiéncia interna do sujeito,
relacionada ao engajamento e a significacdo no aprendizado, dimensdes pouco
evidenciadas pelos docentes.

Porém, a maioria dos professores reconhece a importancia do ludico nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, valorizando seus multiplos beneficios. No entanto, a
existéncia de perspectivas divergentes — como as manifestadas pelos professores
P8 e P11, que associam o ludico apenas do 1° ao 3° ano e 0 consideram menos
necessario no 4° e 5° anos — suscita reflexdes importantes sobre possiveis
concepcoes restritivas acerca do papel do ludico na aprendizagem.

Essa visao reduzida pode limitar o potencial pedagégico dessa abordagem,
desconsiderando que, quando planejado de forma intencional, o ludico favorece a
aprendizagem ativa e significativa em todas as etapas dos Anos Iniciais. Tais
concepcdes também levantam questionamentos sobre a tendéncia de excluir

gradualmente o ludico, a medida que os conteudos se tornam mais complexos, como
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no caso de Ciéncias, em decorréncia da ideia equivocada de que o ensino “mais sério”
seria necessario para alunos mais avancados. Essa percepcdo contradiz tanto a
literatura académica quanto os documentos normativos, como a Base Nacional
Comum Curricular (Brasil, 2017), que orientam o uso do ludico ao longo de toda a
etapa dos Anos Iniciais.

Dessa forma, é imprescindivel que o professor reconhec¢a o lidico como um
recurso potente, cuja eficacia esta vinculada a intencionalidade didatica, a natureza
dos conteudos e as necessidades formativas dos alunos, independentemente do ano
escolar. Limitar seu uso a faixas etarias especificas representa uma reducao
injustificada das oportunidades de engajamento e aprendizagem significativa.

A maioria dos professores declarou utilizar recursos lidicos'4 em suas aulas de
Ciéncias nos Anos lIniciais, integrando-os por meio de variadas estratégias. Os
professores que afirmam recorrer ao ludico “sempre que possivel” destacam praticas
como contacdo de histOrias, experiéncias experimentais, cultivo em hortas, uso de
laboratorios, observacdo de plantas, aproveitamento de materiais reciclaveis e
recursos audiovisuais.

No entanto, uma parcela significativa — cinco professores — indicou nao
utilizar o ludico ou fazé-lo de forma esporadica, justificando sua pratica em funcéo do
ano escolar, da recente assuncao de turmas ou da necessidade de cumprir extensos
conteudos. Embora tais justificativas sejam compreensiveis, especialmente
considerando os desafios da rotina escolar e os limites da formagdo inicial e
continuada, elas suscitam reflexdes importantes do ponto de vista educacional.

A aparente néo percepcao da possibilidade de integrar o lidico, mesmo que de
forma minima, levanta questdes sobre a familiaridade dos professores com recursos
simples e acessiveis, que poderiam ser incorporados independentemente do ano ou
da complexidade do conteudo. Isso sugere que, em alguns casos, a formacédo de
professores ainda ndo assegura a consciéncia da amplitude do ludico como recurso
OU a segurancga necesséria para experimenta-lo em sala de aula.

E fundamental reconhecer que o lidico ndo deve ser limitado por fatores
circunstanciais, como carga de conteudo ou mudancas na regéncia, mas encarado

como um recurso flexivel, adaptavel e capaz de favorecer a aprendizagem ativa.

14 Mesmo que em suas respostas nio tenham citado esses recursos com o significado de ludico.
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Desenvolver nos professores a percepcao critica e a competéncia para inserir
o lddico em suas praticas representa uma oportunidade de potencializar o
engajamento dos alunos e promover aprendizagens significativas, mesmo em
situacdes de desafios estruturais ou institucionais.

Os professores reconheceram diferentes beneficios do uso do ludico nas aulas
de Ciéncias, destacando aspectos como aumento da participagcdo, engajamento
social, maior autonomia, concentracdo e interesse, apropriacdo do conhecimento,
retencdo mais eficaz, motivacédo elevada, observacao ativa e capacidade de aplicar
conceitos em situacdes praticas. Essas respostas indicam que a incorporacdo de
recursos ladicos contribui significativamente para uma aprendizagem mais concreta,
significativa e prazerosa, promovendo experiéncias educativas que estimulam tanto o
desenvolvimento cognitivo quanto social dos alunos.

Cabe salientar que o professor P7 ndo apresentou resposta sobre os beneficios
do lddico, possivelmente em funcdo das limitacbes expressas em respostas
anteriores, como a auséncia de oportunidades para utilizar recursos ludicos ou a
percepcao de que essa abordagem seria menos relevante.

Tal auséncia pode refletir uma familiaridade limitada com os conceitos de
ludico, ludicidade e atividade Iudica, apontando para uma lacuna na formacao inicial
e continuada do docente e reforcando a necessidade de aprofundamento em préticas
pedagdgicas que incorporem o ludico, especialmente no ensino de Ciéncias.

Assim, observa-se que, quando o ludico é intencionalmente planejado e
articulado aos objetivos de ensino, ele se configura como um recurso potente para a
promocdo da aprendizagem ativa, significativa e prazerosa, reafirmando sua
relevancia para todas as etapas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Além disso, evidenciou-se que o uso do ludico no ensino de Ciéncias nos Anos
Iniciais € amplamente reconhecido como um recurso capaz de tornar a aprendizagem
mais significativa, concreta e prazerosa. Os professores destacaram beneficios como
maior engajamento, participacdo ativa, autonomia, criatividade, memorizacdo e
aplicacéo prética dos conhecimentos.

Essas percepc¢bes confirmam que o uso do ludico ndo apenas desperta
interesse, mas também favorece a constru¢do de conceitos cientificos de forma mais
interativa e compreensivel para os alunos. Entretanto, a implementagéo do ludico

enfrenta desafios significativos. Alguns professores mencionaram dificuldades, como
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a complexidade dos conteudos, a necessidade de preparo prévio das atividades, a
falta de materiais ou laboratérios, a indisciplina percebida nas turmas e a ideia de que
o ludico seria mais adequado apenas para 0s primeiros anos dos Anos Iniciais.

Essas justificativas indicam que, embora haja reconhecimento do valor do
lddico, ainda existe uma visao restritiva ou limitada de como trabalha-lo, associando-
0 muitas vezes a bagunca ou a perda de controle da classe.

Ao interpretar esses dados, torna-se possivel perceber que a resisténcia ao uso
do ludico esta relacionada ndo apenas a limitacBes estruturais, mas também a
concepcoes pedagogicas arraigadas e a formacao docente.

Professores mais familiarizados com préaticas inovadoras e reflexivas
conseguem incorporar o ludico de maneira planejada e intencional, favorecendo a
aprendizagem ativa e o protagonismo dos alunos. Por outro lado, aqueles que se
apoiam em justificativas tradicionais tendem a restringir seu uso, o que limita o
potencial formativo dessa abordagem.

Diante disso, é possivel afirmar que o ludico deve ser entendido como um
recurso cuja eficacia depende da intencionalidade do professor, do planejamento e da
adaptacao as necessidades dos alunos, independentemente do ano escolar. Superar
a visdo restritiva do ludico e reconhecé-lo como instrumento de engajamento,
experimentacdo e construcdo de conhecimento constitui um passo essencial para
promover praticas pedagdgicas mais significativas, colaborativas e inovadoras nas
aulas de Ciéncias nos Anos Iniciais.

As percepcbes dos professores sobre a necessidade de laboratorios para a
implementacéo do ludico revelam um ponto central: embora a existéncia de espacos
especificos possa facilitar a organizacdo e o armazenamento de materiais, nao
garante, por si sO, a qualidade do ensino ou o engajamento dos alunos. A simples
presenca de um laboratério ndo assegura praticas investigativas, experimentais ou
criativas; da mesma forma, a auséncia desse espaco ndo impede que professores
explorem estratégias ludicas em salas de aula, patios, corredores ou no entorno
escolar.

A analise do uso do ludico como ferramenta avaliativa evidencia que, nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, ainda prevalece uma abordagem centrada na
preparacao dos alunos para exames e avaliacbes pontuais. Essa pratica, marcada

pela énfase em provas escritas e na classificacdo quantitativa, limita a compreensao
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integral do aprendizado e pode gerar ansiedade, bloqueios emocionais e
desmotivacdo entre os estudantes.

Diante dessa realidade, torna-se evidente que o ludico possui um papel
estratégico na avaliacdo formativa, pois permite observar e valorizar mdultiplas
dimensdes da aprendizagem: a compreensao conceitual, a criatividade, a autonomia,
0 pensamento critico e as habilidades socioemocionais. Quando planejado com
intencionalidade, o ludico transforma a avaliagio em um processo continuo e
construtivo, capaz de engajar os alunos, promover a reflexdo e fornecer ao professor
subsidios para reorientar sua pratica pedagogica.

Assim, o ludico na avaliagdo representa ndo apenas um instrumento de
diagnoéstico, mas também um catalisador de aprendizagem, integrando aspectos
cognitivos, afetivos e sociais. Ao incorpora-lo de maneira intencional, o professor
contribui para a construgdo de um ambiente educativo mais democrético, criativo e
significativo, alinhado as perspectivas de autores como Luckesi e Freire, que
defendem uma avaliacdo continua, contextualizada e centrada no desenvolvimento
integral do aluno.

Portanto, é urgente superar a légica tradicional das provas como Unico
parametro de avaliacao e investir em estratégias avaliativas que incorporem o ludico,
garantindo que o ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais seja efetivamente formativo,
inclusivo e capaz de promover aprendizagens duradouras e significativas.

A analise das respostas dos professores evidenciou que o acompanhamento
pedagogico desempenhado pela coordenacdo escolar €, em sua maior parte,
constante, sistematico e orientado para a melhoria da pratica docente. A observacao
de planos de aula, o acompanhamento de diarios, a correcdo de avaliagbes e a
orientacdo continua indicam um compromisso com a qualidade do ensino, reforcando
a importancia de uma gestao pedagogica presente e atuante. A acessibilidade da
coordenacao, a comunicacao aberta, a dedicacdo as salas de aula e o incentivo ao
uso de recursos ludicos demonstram que uma gestdo democratica favorece a
construcdo de préaticas pedagdgicas inovadoras e significativas, especialmente no
ensino de Ciéncias.

Contudo, a existéncia de casos isolados, como o relato de P2, evidencia que,
mesmo em contextos positivos, podem surgir falhas na comunicagcdo e no

acompanhamento. Isso indica a necessidade de atencdo continua e de estratégias

273



gue garantam que todos os professores recebam suporte adequado, reforcando a
equidade no desenvolvimento profissional. Além disso, € crucial que o0s
coordenadores tenham formacéo e condi¢des de trabalho que lhes permitam dedicar
tempo efetivo ao acompanhamento pedagdgico, evitando sobrecarga com tarefas
administrativas que possam comprometer sua atuacao junto aos docentes.

O uso das redes sociais, como indicado por P16, revela a influéncia da cultura
digital na pratica escolar contemporanea. Embora as redes sociais possam valorizar
o trabalho dos professores e proporcionar visibilidade ao engajamento dos alunos,
existe o risco de que o ludico se torne uma performance voltada a imagem e ndo a
aprendizagem efetiva.

Isso exige do professor uma postura reflexiva e critica, que privilegie a
intencionalidade pedagdgica sobre a busca por reconhecimento externo.

Outro ponto € o fato de nenhum dos professores entrevistados possuir
especializacdo especifica em Ensino de Ciéncias, que evidencia uma lacuna
importante na formacao docente e impacta diretamente na qualidade e na diversidade
das praticas pedagogicas adotadas em sala de aula. Essa realidade ressalta a
necessidade de investimentos na formacgao continuada, seja por meio de cursos de
especializacdo Lato Sensu ou por uma segunda licenciatura na area de Ciéncias,
especialmente para aqueles profissionais que desejam aprofundar seus
conhecimentos e consolidar sua atuagéo nesse componente curricular.

A especializacdo em Ensino de Ciéncias ndo apenas amplia a base teorica do
professor, como também oferece ferramentas praticas para a implementacdo de
metodologias inovadoras, incluindo o uso do ludico como recurso.

A analise dos relatos evidenciou que a formag¢do sobre o uso do ludico no
ensino de Ciéncias nos cursos de Pedagogia € heterogénea e, em muitos casos,
insuficiente. Enquanto alguns professores tiveram contato consistente e pratico com
metodologias Iudicas durante a formacéao inicial, a maioria recebeu apenas instrucéao
parcial, genérica ou inexistente, 0 que compromete a apropriagcdo de estratégias
ltdicas de forma estruturada na préatica docente.

Essa disparidade na formacéo inicial ressalta a importancia de politicas
educativas que promovam uma preparacdo mais solida e especifica para o ensino de
Ciéncias, garantindo que todos os futuros professores desenvolvam competéncias

pedagogicas voltadas ao ludico.
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A experiéncia pratica no cotidiano escolar também se mostra fundamental.
Professores que nao receberam formacdo adequada frequentemente desenvolvem
suas proprias estratégias ludicas ao longo da carreira, revelando que a pratica docente
€ um espaco de construcao continua do conhecimento pedagogico. No entanto, essa
aprendizagem empirica ndo substitui a necessidade de uma formacgédo inicial
estruturada, que ofereca fundamentacéo tedrica e oportunidades de experimentacao
didatica desde o inicio da carreira.

A formacao continuada em Ciéncias, embora reconhecida como fundamental
pelos professores, ainda enfrenta desafios estruturais, pedagogicos e de acesso. A
irregularidade na oferta de cursos, a predominancia de abordagens teéricas e a
limitada inclusdo de atividades praticas e ludicas comprometem a eficacia da
formacado, sobretudo para professores recém-ingressos na rede, que dependem
dessas oportunidades para desenvolver competéncias essenciais ao ensino da
disciplina.

FormacBes que articulam teoria e pratica, incluindo visitas a laboratorios,
experiéncias em campo, oficinas pedagogicas e atividades ludicas, foram valorizadas
pelos professores, indicando que a aprendizagem significativa ocorre quando o
conhecimento cientifico é experienciado e contextualizado. Por outro lado, cursos
excessivamente tedricos ou ofertados de forma tardia e com horarios pouco
compativeis com a rotina dos professores evidenciam lacunas estruturais que
necessitam ser superadas.

Outro ponto relevante refere-se a priorizacdo de Lingua Portuguesa e
Matematica nas acdes formativas, em detrimento do componente de Ciéncias. Tal
pratica negligencia o potencial interdisciplinar da é&rea e compromete o
desenvolvimento de competéncias cientificas nos Anos Iniciais. A formacéo
continuada deve, portanto, ser concebida de modo a equilibrar as necessidades de
todas as disciplinas, garantindo que o ensino de Ciéncias receba a atencéo necessaria
para promover aprendizagens significativas e integradas.

A participagao de instituicdes de Ensino Superior e de formadores especialistas
fortalece a qualidade das acdes formativas, mas a selecédo desses profissionais deve
priorizar competéncia técnica e experiéncia pedagogica, evitando indicacdes politicas

ou relacdes pessoais. Aléem disso, a realizagdo de formacdes no préprio ambiente
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escolar, com flexibilidade de horarios e articulagdo com a pratica docente, mostra-se
estratégica para potencializar o impacto da formacao continuada.

O uso do ludico nas formacgdes, ainda que presente de forma pontual, evidencia
seu potencial como metodologia capaz de articular teoria e pratica, favorecendo a
criatividade, a reflexao critica em sala de aula. No entanto, a presenca limitada dessa
abordagem indica que é necessario repensar a organizacao das acdes formativas,
integrando sistematicamente o ludico como eixo central do desenvolvimento
profissional.

Em sintese, a formagdo continuada em Ciéncias deve ser permanente,
inclusiva e alinhada as demandas reais da pratica docente, oferecendo oportunidades
de reflex&o critica, experimentacdo e apropriacdo de estratégias ludicas. Somente
dessa forma sera possivel fortalecer a identidade profissional do professor, promover
aprendizagem significativa nos alunos e consolidar o ensino de Ciéncias como
componente essencial na formacéo integral das crian¢as nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

Outro resultado € que formagé&o continuada dos professores constitui elemento
crucial para a implementacdo efetiva do lidico no ensino de Ciéncias nos Anos
Iniciais. A auséncia de capacitacao pratica adequada, aliada a limitacdes de tempo e
falta de suporte institucional, compromete a adocdo de metodologias inovadoras e
reduz a capacidade dos docentes de promover aprendizagens significativas. A
experiéncia relatada pelos professores demonstra que a formacdo pratica e
contextualizada é determinante para a confianca e seguranca no uso do ludico,
evidenciando a necessidade de politicas formativas continuas, regulares e conectadas
a realidade escolar.

A interdisciplinaridade surge como uma estratégia promissora para superar a
fragmentacdo do conhecimento e favorecer experiéncias de aprendizagem mais
integradas e significativas. Ao articular diferentes areas do saber, o professor pode
planejar atividades ladicas que promovam tanto o desenvolvimento de competéncias
cognitivas quanto a valorizagdo do protagonismo estudantil, estimulando a
curiosidade, a colaboracdo e o pensamento critico. Nesse sentido, o ludico, inserido
em um contexto interdisciplinar, ndo se limita a um recurso didatico, mas transforma-
se em metodologia capaz de potencializar o engajamento e a aprendizagem dos

alunos.
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A andlise das entrevistas e sua relacdo com os documentos oficiais evidenciou
que, embora o ludico seja reconhecido como elemento importante para a
aprendizagem, sua presenca nos curriculos oficiais e, especialmente, no ensino de
Ciéncias, permanece limitada e pouco sistematizada. Observa-se uma valorizacao do
carater ludico da educacdo, mas sem diretrizes claras, fundamentacdo teorica
consistente ou exemplos praticos que orientem os professores na operacionalizacao
das atividades ludicas. Essa lacuna conceitual e metodologica compromete a
incorporacéo efetiva do ludico nas préticas pedagogicas, restringindo seu potencial de
promover experiéncias significativas de aprendizagem.

Além disso, a formacdao e a especializacéo dos profissionais responsaveis pela
elaboracdo curricular mostram-se insuficientes para garantir uma abordagem
consistente do ludico, evidenciando a necessidade de critérios mais rigorosos na
selecdo de especialistas e da oferta de capacitagdo continuada para docentes e
gestores. A auséncia de integracao entre as diretrizes nacionais e os curriculos locais
reforca a necessidade de articular DCNs, BNCC e orientacbes municipais,
promovendo coeréncia normativa e adequacao as realidades escolares.

Diante desse cenério, € fundamental adotar medidas que clarifiquem os
conceitos de ludico, ludicidade e atividade Iudica, fornecam orientacbes
metodolégicas detalhadas e fortalecam a formacéo docente. Apenas por meio de acao
coordenada entre gestores, professores e formuladores de politicas educacionais sera
possivel consolidar o ludico como pratica pedagdgica estruturada, capaz de
enriquecer o ensino de Ciéncias, favorecer a aprendizagem ativa e contribuir para o
desenvolvimento integral dos alunos.

Por fim, a andlise das falas dos professores e sua relagdo com a Educacao
Especial no ensino regular ainda enfrenta desafios significativos, especialmente no
contexto do ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais.

Apesar dos avancos legais e normativos, como a Constituicdo Federal, a LDB,
a BNCC e outros documentos de referéncia, a pratica pedagogica nem sempre reflete
os principios de equidade e participacdo plena de todos os alunos. A recorrente
centralidade de métodos tradicionais, associada a curriculos rigidos e pouco flexiveis,
limita a efetividade de estratégias inclusivas e compromete a aprendizagem

significativa.
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O uso do ludico se apresenta, nesse cenario, como um recurso pedagogico
estratégico para promover a inclusédo, tornando o conhecimento cientifico acessivel,
sensivel e dinamico. Recursos ladicos permitem concretizar conteudos abstratos,
adaptar atividades de acordo com as necessidades de cada aluno, valorizar a
multissensorialidade e favorecer o desenvolvimento de habilidades cognitivas e
socioemocionais. Além disso, promovem interdisciplinaridade, fortalecem a
participacdo ativa dos estudantes e estimulam a cooperacdo, o didlogo e a
criatividade.

Para que a incluséo seja efetiva, € imprescindivel que as escolas reorganizem
suas praticas pedagodgicas, garantindo tempo e liberdade para a aprendizagem,
promovendo ambientes colaborativos e diversificados e oferecendo formacéo
continuada e valorizagéo aos professores.

Esses elementos sdo fundamentais para que a Educacao Especial deixe de ser
um adendo ao ensino regular e se consolide como parte integrante de uma educacao
democratica, equitativa e de qualidade, na qual todos os alunos tenham oportunidades

reais de aprender e se desenvolver.
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ANEXO A - INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

W unioeste g2

Aprovado na Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduagdo/ CONEP em 04/08/2000 - Comité de
Etica em Pesquisa — CEP

INSTRUMENTO (S) DE COLETA DE DADOS ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
PARA OS PROFESSORES

Pablico-alvo:

Registro:

Objetivo da Entrevista:

Tempo estimado para a entrevista:

| — Identificacdo e Formacéo do (a) Professor (a)

Instituicdo de ensino que trabalha:
Regido de Cascavel:
Curso de Graduacao:
Pés-Graduagao:
Idade:

Tempo de atuacdo na presente escola:
Tempo que atua como professor (a) de Ciéncias:
Carga Horaria Semanal:
Turmas que ministra as aulas de Ciéncias:

CoNooR~ONE

PERGUNTAS

Quando o (a) senhor (a) escuta os termos ladico, ludicidade e atividade ladica, como concebe o
significado desses conceitos?

a) Caso ndo os compreenda, poderia explicar por que ndo consegue defini-los?

O (a) senhor (a) considera importante o uso do lidico no processo de ensino e aprendizagem nos Anos
Iniciais?

a) Em caso afirmativo, por que considera importante?
b) Em caso negativo, por que ndo considera importante?

Durante o seu curso de graduacédo, houve formacao especifica sobre a insercao do ludico no ensino
de Ciéncias?

a) Em caso afirmativo, como essa formacao foi realizada?
b) Em caso negativo, por que acredita que ndo houve essa formacgéo?

O(a) senhor(a) utiliza (o] ladico em suas aulas?

a) Em caso afirmativo, quais recursos ladicos utiliza e de que forma os aplica em sala de aula?
b) Em caso negativo, por quais motivos nao os utiliza?

O(a) senhor(a) considera dificil ou trabalhosa a inser¢&o do lidico no ensino de Ciéncias para 0os Anos
Iniciais?

a) Em caso afirmativo, poderia explicar os motivos dessa dificuldade?
b) Em caso negativo, por que acredita que nao ha dificuldade?
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O que o (a) senhor (a) percebe em relacdo aos alunos dos Anos Iniciais ao inserir o lidico nas aulas
de Ciéncias?

a) Como os alunos reagem?
b) Caso ndo perceba diferencas, por que acredita que isso ocorre?

Quando e como ocorrem as formagbes continuadas no municipio relacionadas ao componente
curricular de Ciéncias?

Como a gestao escolar — especialmente a coordenadora pedagdgica dialoga sobre a forma de ensinar
Ciéncias nos Anos Iniciais?

Os documentos oficiais e o curriculo municipal incentivam o uso do ludico no componente curricular de
Ciéncias nos Anos Iniciais?

a) Em caso afirmativo, como o (a) senhor (a) identifica esse incentivo?
b) Em caso negativo, por que acredita que esse incentivo ndo esté presente?
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ANEXO B — AUTORIZACAO DA INSTITUICAO COPARTICIPANTE

U unioeste

Universidade Estadual do Ceste do Parana

Aprovado na Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduagdo/ CONEP em 04/08/2000 - Comité de
Etica em Pesquisa — CEP

AUTORIZAGAO DA INSTITUICAO COPARTICIPANTE - SEMED

MUNICIPIO DE CASCAVEL
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
Departamento Pedagdgico

OFICIO N*585/2023/PED/SEMED Cascavel, 23 de margo de 2023,

A Senhora

Mariane Grando Ferreira

Doutoranda - Unioeste

Cascavel - Pr

Assunto: Resposta ao Processo n® 38411/2023

Prezada Mariane

A Secretaria Municipal de Educagdo recebeu o Protocolo n® 38411/2023,
solicitando autorizagdo para realizar pesquisa para tese de Doutorado, nas Escolas da
Rede Publica Municipal de Ensino de Cascavel, tendo com titulo: “O Lidico no Ensino de
Ciéncias da Natureza nos Anos Iniciais: Um Panorama & Luz das Percepgdes dos
Professores da Rede Municipal de Ensino de Cascavel”.

Informamos que a Secretaria Municipal de Educagdo é de

parecer FAVORAVEL a realizagio da Pesquisa.

Enfatiza-se que para a realizagdo da pesquisa de forma presencial deverdo
ser cumpridos todos os protocolos sanitirios recomendados pelas normativas vigentes

emanadas das autoridades de saide e as descritas no Plano de Contingéncia. Sendo o que

tinhamos para o to, nos colocamos & disposicio para mais esclarecimentos.

MAR%A%B‘A‘MDM

Secretdria Municipal de Educagio

Rua Dom Pedro i, 1781 ~ Centro ~ Telefone: (45) 4001-2804
CEP 85812-121 Cascavel/PR ~ gabinetesemed@®cascavel pr.gov.br
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ANEXO C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

w unioeste

Universidade Estadual do Qeste do Parana

Aprovado na Prd-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduagdo/ CONEP em 04/08/2000 - Comité de
Etica em Pesquisa — CEP

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Titulo do Projeto:

Pesquisadores para contato:
Telefone:

Endereco de contato (Institucional):

Convidamos o (a) senhor (a) professor (a) a participar de uma pesquisa.

O obijetivo estabelecido é investigar a compreensao que os professores de Ciéncias dos Anos
Iniciais tém sobre: ludico, ludicidade e atividades ludicas.

Para que isso ocorra, o (a) senhor (a) sera submetido (a) a uma entrevista semiestruturada,
gravada por audio, porém com anonimato de identificacéo.

No entanto, se ocorrer algum transtorno decorrente de sua participagdo em qualquer etapa
desta pesquisa, nés, pesquisadores, providenciaremos acompanhamento e assisténcia imediata,
integral e gratuita. Havendo a ocorréncia de danos, previstos ou ndo, mas decorrentes de sua
participacdo nesta pesquisa, cabera a vocé, na forma da Lei, o direito de solicitar a respectiva
indenizacao.

Também o (a) senhor (a) podera, a qualquer momento, desistir de participar da pesquisa, sem
gualquer prejuizo. Para que isso ocorra, basta informar, por qualquer meio que lhe seja possivel, que
deseja deixar de participar da pesquisa e qualquer informagéo que tenha prestado seré retirada do
conjunto dos dados que seréo utilizados na avaliacdo dos resultados.

Vocé nao recebera e ndo pagara nenhum valor para participar deste estudo; no entanto, tera
direito ao ressarcimento de despesas decorrentes de sua participacao.

Nés, pesquisadores, garantimos a privacidade e o sigilo de sua participacdo em todas as
etapas da pesquisa e da futura publicacdo dos resultados. O seu nome, endereco, voz e imagem nunca
serdo associados aos resultados desta pesquisa, exceto quando vocé desejar.

Nesse caso, vocé devera assinar um segundo termo, especifico para essa autorizagdo, que
sera apresentado separadamente deste.

As informagBes que vocé fornecer seréo utilizadas exclusivamente nesta pesquisa. Caso as
informacdes fornecidas e obtidas com este consentimento sejam consideradas Uteis para outros
estudos, vocé sera procurado para autorizar novamente 0 uso.

Vocé deve rubricar a presente folha, onde assinara com a mesma assinatura registrada no
cartério (caso tenha). Este documento esta sendo apresentado a vocé em duas vias, sendo que uma
via é sua. Sugerimos que guarde a sua via de modo seguro.

Caso vocé precise informar algum fato decorrente de sua participacdo na pesquisa e se sentir
desconfortavel em procurar o pesquisador, vocé podera procurar pessoalmente o Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos da UNIOESTE (CEP), de segunda a sexta-feira, no horario de 08h00
as 15h30, na Reitoria da UNIOESTE, sala do Comité de Etica, PRPPG, situada na Rua Universitaria,
1619 — Bairro Universitario, Cascavel — PR. Caso prefira, vocé pode entrar em contato via Internet pelo
e-mail: cep.prppg@unioeste.br ou pelo telefone do CEP, que é (45) 3220-3092.

Declaro estar ciente e suficientemente esclarecido (a) sobre os fatos informados neste documento.
Nome dos sujeitos de pesquisa ou responsavel:

..... declaramos que fornecemos todas as informacdes sobre este projeto de pesquisa ao participante
(e/ou responsavel).

Assinatura dos pesquisadores:
Cascavel, 2023.
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